
ED 094 312

TITLE

INSTITUTION

SPONS AGENCY

PUB DATE
NOTE

AVAILABLE FROM

EDRS PRICE
DESCRIPTORS

DOCUMENT RESUME

CS 000 833

Apprendre a Lire; Actes du Symposium Internaticnal
sur L'Apprentissage de la Lecture (Chaumont sur
Neuchatel, Suisse, 21-24 Septembre 1971. [Teaching
Reading; Proceedings of the International Symposium
on the Teaching of Reading (Chaumont outside
Neuchatel, Switzerland, Sept. 21-24, 1971).]
Institut Romand de Recherches et de Documentation
Pedagogiques, Neuchatel (Switzerland).
Council for Cultural Cooperation, Strasbourg
(France) .
Sep 71
216p.; In French with English and German resumes of
papers presented
Delta Publishing Company, Ltd., P. 0. Box 20, 1800
Vevey 2, Switzerland (Contact publisher for price)

MF-$0.75 HC-$10.20 PLUS POSTAGE
*Conference Reports; Perception; *Primary Grades;
*Reading; *Reading Instruction; Reading Research;
Verbal Development; Written Language

ABSTRACT
Focusing on the teaching of reading, chapters in this

book (written in French, but with brief English and German
translations of chapter resumes) consist of lectures delivered at an
international symposium on the teaching of reading held in
Switzerland in September of 1971. The contents include: an
introduction: opening statements delivered at the symposium;
presentations on the teaching of reading in France, Belgium, Quebec,
and Geneva; separate scientific findings specially concerning (1)
written language and spoken language, (2) the child's operatory
development and verbal acquisitions, (3) perceptive factors in
learning to read, (4) the dirferent skills involved in teaching
reading, (5) minimal visual and auditory requirements for successful
reading instruction, (6) affective problems--emotional maladjustment,
and (7) experimental research in methods of teaching reading;
recommendations; goals of reading instruction; and a structure of
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experts invited to the symposium concludes the volume. (JM)
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1 Introduction

par le professeur Samuel Roller, directeur de l'IRDP

1 Historique

Le Groupe d'i;tude stir la recherche dans les domaines de l'education (Conseil de
la Cooperation culturelle, Conseil de I'Europe), lors de sa reunion de juin 1970
It Strasbourg, a decide de proposer aux Etats membres du Conseil de l'Europe
d'organiser, sous son egide, des seminaires stir la recherche educationnelle.
,,Ces seminaires, dit un document du 24 juin 1970 (1) doivent avoir pour objectif
de permettre It des chercheurs de divers Etats membres travaillant a des projets
identiques ou etroicement lies d'examiner leurs problCmes, d'echanger leurs expe-
riences, de coordonner leurs projets autant que leurs besoins et, dans Ia mesure
du possible, de titer de leurs approches et de leurs observations des conclusions
relatives It l'incidence de ces projets sur l'innovation en matiere pedagogique et
sur les recherches nouvelles au niveau europeen».
«En patronnant de tels seminaires, dit encore le meme document, le Conseil de
l'Europe contribuerait It la creation d'un forum europoen de chercheurs et d'ex-
perts gouvernementaux traitant les problemes prioritaires communs dans 1e do-
maine de l'education en Europe.»
Le programme de tels seminaires devait debuter, si possible, en 1971.
La Suisse, en tant qu'Etat membre du Conseil de I'Europe, a aussiten repondu
l'offre qui lui etait faite, et cela par l'intermediaire de l'Institut romand de re-
cherches et de documentation pedagogiques dont l'activite avait debute le 1" sep-
tembre 1970.
En automne 1970, une demande, adressee It Strasbourg par l'IRDP approuve en
cela par le Departement federal de l'Interieur (Division de la Science et de la
Recherche), recevait l'agrement du Conseil de la Cooperation Culturelle. Un
seminaire pouvait etre organise en Suisse dans le courant de l'annee 1971.

2 Theme choisi : l'apprentissage de la lecture

L'apprentissage de la lecture est, en soi, et demeurera, sans doute, toujours, un
probleme prioritaire.
II l'est, actuellement, en Suisse romande, pour deux raisons au moins :
a Le mauvais rendement de l'enseignement de Ia lecture

Une etude recente, entreprise par un etudiant de l'Ecole de psychologie et des

(1) Propositions relatives a l'organisation de seminaires sur la recherche dans les domaines de
l'education.
Document du Conseil de I'Europe, DECS/Rech (70) 16, Strasbourg, 24 juin 1970
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sciences de l'education de l'universite de Geneve (1), a montre qu'apres neuf
annees de scolarite obligatoire (6-15 ans), les eleves des ecoles romandes ne
comprenaient, en moyenne, que le 60 0/0 environ des informations contenues
dans des textes ecrits de nature diverse soumis a leur attention.

b La rinse en place de l'Ecole romande
Les six cantons romands de la Confederation helvetique ayant decide de
coordonner leurs systemes scolaires et de proceder a certaines normalisations
portant sur les structures, les programmes et les methodes de leurs ecoles, it
s'est trouve que l'effort devait porter, en priorite, sur I'enseignement de la
lecture.

Deux specialistes, Mlle Charlotte Kemm, maitresse de methodologie a l'Ecole
normale de Neuchatel et Mlle Georgette Basset, inspectrice des classes en-
fantines a Geneve, ont recu le mandat d'elaborer une nouvelle methode d'en-
seignernent de is lecture. L'IRDP, par ailleurs, etait prie d'elaborer un dispo-
sitif experimental destine a evaluer l'efficacite de la nouvelle methode et It
fournir A ses auteurs, les moyens de proceder, de maniere continue, A son per-
fectionnement.

3 Travaux exploratoires

Evaluer une methode peclagogique implique que l'on dispose de criteres per-
mettant, apris comparaison, de juger du caractere d'efficacite ou de non-effi-
cacite de cette methode.
C'est pour tenter de dresser une liste de tels criteres dans le domaine de l'ap-
prentissage de la lecture que l'actuel directeur de PIRDP a, it y a quatre ans deja
(annee scolaire 1967-1968) organise a Geneve un seminaire qui groupait deux
professeurs de l'Ecole de psychologie et des sciences de l'Education de Geneve :
Mme Nadine Galifret-Granjon (psychologie appliquee) et Mme Sinclair
(psycho-linguistique), une logopediste du Service medico-pedagogique de Ge-
neve : Mlle Michele Maquard, un inspecteur primaire : M. Jean Eigenmann
(responsable du secteur «lecture* a la direction de l'Enseignement primaire), et
une inspectrice des classes infantines : Mlle Georgette Basset.

Les travaux de ce seminaire ont abouti a deux choses :

a La publication dans la revue .Intereducation. n° 4, octobre 1968, d'un
article intitule ,,Criteres pour le choix d'une methode d'apprentissage de la
lecture., par Mme Sinclair, Mlle Maquard et Mme Galifret.

b La redaction d'un document de travail roneotype intitule, lui aussi, .,Criteres
pour le choix d'une methode d'apprentissage de la lecture. (Document IRDP,
octobre 1970, Recherche 14.01.02) par S. Roller.

(1) Jean Bamwisho Les adolescents et la comprik-nsion de.. textes ecrits., these.
Berne, Herbert Lang & C" AG, 1972
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4 Objectifs du Symposium international

Auteurs d'une methode d'apprentissage de la lecture (Mesdemoiselles Kemm et
Basset) et responsables du Service de Ia Recherche de Pim, (M. Jean Cardinet
et son assistant M. Jacques Weiss) se trouvaient, a mi-septembre 1971, a pied
d'auvre. La methode Kemm-Basset allait etre essayee dans un certain nombre
de classes du canton de Neuchitel (armee scolaire 1972-1973) avant d'etre
experimentee ns d'autres cantons (armee scolaire 1973-1974). Les dispositifs
experimentaux, par ailleurs (tests, check-ups, questionnaires de tous ordres),
devaient etre cl ibores.

Le moment etait dont: particulierement favorable a tine confrontation des avis
des specialistes de l'apprentissage de la lecture afin d'obtenir d'eux des infor-
mations de premiere main sur les points suivants :

a Etat actuel des travaux des psycho-pedagogues relativement a i'apprentissage
de la lecture et cela notamment, dans ces cinq secteurs :
La perception
La langue parlee et la langue ecrite
L'apprentissage
L'affectivite
La pensee operatoire et le langage

Cet etat devrait permettre de proceder a une premiere evaluation de la metho-
de elaboree par Mlles Kemm et Basset, comme aussi a revaluation de n'importe
quelle autre methode.
Par ailleurs, un tel etat» ne pouvant que se modifier au fur et a mesure que
progresse la science, it paraissait souhaitable que Pon puisse definir tine methode
de travail qui permettrait de .faire le point» de moment en moment (scion un
calendrier dont on pourrait convenir) et d'assurer l'ajustement permanent de
route methode en fonction de ce qui paret, sur le moment, le mieux etabli.
b Etat des travaux des specialistes de la recherche educationnelle en ce qui

concerne l'evaluation ries methodes d'apprentissage de la lecture a court, a
moyen et a long terme.

La aussi, it faudrait pouvoir depasser les simples constats et tenter de definir
une methode de travail concernant l'invention et Ia mise au point des procedes
d'evaluation qui permettent au mieux de se rendre compte du degre .d'atteinte»
des objectifs assignes a l'apprentissage de la lecture.
II est evident, par ailleurs, que le probleme de l'evaluation etant intimement
lie a celui des objectifs, la definition de ces derniers devrait donner lieu, elle
aussi, a des etudes permanentes impliquant une methodologie adequate.

5 Deroulement du symposium

Le symposium a etc prepare lors d'une rencontre tenue a Paris les 23 et 24 avril
1971 et a laquelle assistaicnt Mesdames Alice Leroy-Boussion de Marseille,
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Michele niquard de Geneve, Mira Stamback de Paris, Messieurs Jean Burion
dc Mons, Jean-Francois Lc Ny de Paris et Samuel Roller de Neuchatel.

Au terme de cette reunion le programme du symposium a etc etabli. II com-
porterait trois parties :

Ire partie : Exposes sur Petat de l'enseignement de la lecture dans quatre pays
francophones : France, Belgique, Canada, Canton de Gen6ve. Ces exposes,
aux yeux des psychologues scientifiques, devaient permettre aux experts de
comprendre en quels termes se posent, en divers lieux, les problemes de la
lecture.

2e partie : Exposes scientifiques faisant etat de recherches actuelles poursui-
vies par les psychologucs, les psycho-linguistcs et les psycho-pedagogues dans
le domaine de l'apprentissage dc la languc ecrite et, plus particuliercment de
la lecture.

3e partie : Travaux de groupes destines a faire lc point dans trois secteurs : le

pre-apprentissage, l'apprentissage et le post-apprentissage de la lecture.
11 est bien cm:m(1u qu'un seminaire d'une aussi courte duree que celui de Chau-
mont ne pouvait avoir la pretention de faire vraiment lc point dans 'Immense
dontaine de Papprentissage de la lecture et cela de maniere exhaustive. Ce que
Pon souhaitait, en revanche, c'et-dt de voir, autant que possible, se &gager quel-
ques acquis assez nets et asst.: bien etablis pour qu'ils puissent inspirer une
pedagogic efficiente de la lecture ; c'etait de voir aussi scion quels vecteurs it
conviendrait, demain, de poursuivre les investigations.

6 Gratitudes et vceux
L'Institut romanci de recherches et de documentation peclagogiques est con -
scicnt du privilege qui fut le sicn de voir reunis a Chaumont, une cohorte aussi
importante et prestigicuse de specialism engages dans Petude des processus
d'apprentissage de la iecture. Il desire exprimer derechef a ceux qui furent ses
hikes, comme aussi au Conseil de ''Europe, au Department fed6ral de l'Int6-
rieur et a son Conseil de direction, sa reconnaissance la plus vive.
L'IRDP cst conscient aussi des responsabilites qui sont les siennes. Vis-a-vis du
Conseil de ''Europe d'abord, cc symposium etait le premier du genre : it im-
portait Hit une reussite scientifique et pratique. Vis-a-vis des autorites
federates et cantonales, ce symposium serait une des occasions a elles offertes
de juger du niveau d'aspiration de l'IRDP. Vis-A-vis des enseignants enfin, le
symposium devait dmontrer que les praticiens ont tout a gagner a fr6quenter
les savants et que leur action quotidienne ne peut, ainsi, que crottre en ef-
ficacite.
L'IRDP, en publiant aujourd'h,li les Actes du Symposium, formule le vceu de
voir les travaux de Chaumont apporter a tous ceux qui, de pros ou de loin, sont
charg6s d'enseigner la lecture aux enfants, les clartes ou, du moans, les com-
mencements de clart6s dont its ont besoin pour accomplir leur ouvrage avec
quelque s6curite.
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2 Allocutions pronondtes a l'ouverture du
Symposium le mardi 21 septembre 1971

2.1 Allocution de Monsieur le Conseil ler d'Etat Francois Jeanneret,
president du Conseil de direction de l'Institut romand
de recherches et de docurnent4tion pedagogiques

Mesdames et Messieurs, j'ai Phonneur It la fois comme conseiller d'Etat neu-
chatelois et comme president de I'Institut romand de recherches et de documen-
tation pedagogiques de declarer ouvert le Symposium international sur I'appren-
tissage de la lecture.

J'aimerais vous saluer, Mesdames et Messieurs, vous qui etes nos h6tes pendant
quelques jours sur terre neuchkeloise, et j'aimerais saluer egalement les organis-
mes sous les auspices desquels est place ce Symposium, le Conseil de l'Europe et
le Departement federal de l'interieur, representes ici par Messieurs Caro et
Guenot.

Il ne me sera pas possible, et vous voudrez bien m'en excuser, d'etre parmi vous
longtemps ce matin. Je ne le serai pas davantage demain soir au diner offert par
la Ville de Neuchatel et le Conseil d'Etat a 11-16tel Du Peyrou. Je serai repre-
sents par Monsieur Jean Cavadini, delegue a la Coordination romande en ma-
tiere d'enseignement.

Mesdames et Messieurs, lorsque dans ce canton noiis recevons des personnalites
venues de l'Europe, nous estimons que notre premier devoir, pour qu'elles se
sentent It l'aise, est de les cider It nous comprendre. Que peat signifier un con-
seiller d'Etat neuchkelois et un Institut romand de recherches et de documenta-
tion pedagogiques ?

Je vous rappelerai simplement que la Suisse a depuis de nombreux siecles vecu
ce que l'Europe est, lentement, en train d'elaborer : le federalisme. Celui-ci est
toujours vivant. Notre pays est compose de 22 Etats et Neuchatel est l'un d'eux.
Chacun de ces Etats a son organisation propre.

Sachez que la Republique et canton de Neuchatel vous accueille aujourd'hui
avec un tres grand plaisir. Nous sommes heureux qu'ici, It Chaumont, It 1 000 m
d'altitude, vous puissiez vous Iivrer tranquillement a vos reflexions. Notre canton
est It la fois un canton d'industrie et d'economie l'horlogerie est ici dans son
bastion comme aussi de pedagogic.
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A propos de cette derniere, it se trouve que la Suisse a non sculement a resoudre
les problemes propres a chaque Etat je pense a la France, a la Belgique, au
Canada, pays francophones repr6sentes ici, problemes qui consistent a savoir
comment l'ecole va s'integrer dans la societe de demain, comment elle va s'ac-
corder a tine civilisation qui va au galop, mais aussi et surtout a coordonner les
efforts pedagogiques des uns et des autres. C'est le problem de tour Etat fede-
ratif comme l'Allemagne ou les Etats-Unis. La coordination dolt cependant se
faire sans toucher a ce qui fait le caractere propre de chaque canton. C'est a des
travaux de ce genre-la que travaillent l'IRDP avec, a sa tete, Monsieur Roller et
Monsieur Cavadini que vous apprendrez a connaitre.

Les travaux de coordination en matiere d'education sont confies, entre autres,
une grande commission qui a nom CIRCE (Commission interdepartementale ro-
mande de coordination de l'enseignement). Les projets de la CIRCE portent no-
tamment sur l'essentiel, la langue materneile et la lecture. C'est pourquoi je tiens
a saluer particulierement votre Symposium international sur l'apprentissage de
la lecture. Nous considerons que, si les programmes se surchargent, si l'esprit
humain et ceiui des enfants doivent s'ouvrir a mille choses auxquelles ne son-
geaient ni nos parents ni nos grands-parents, it est essentiel, d'abord, de penser
clairement. Or, pour penser clairement, it faut etre maitre de sa langue ; seule la
langue maternelle connue, sue et apprise permet d'y parvenir. Nous sommes
heureux des echanges qui auront lieu ici ; nous vous sommes reconnaissants de ce
que vous nous apporterez.

Je pelvis, dans les textes qui m'ont ete soumis, le mot ((methode.. J'en suis
heureux car seule une methode de travail permet d'approcher la solution des
problemes ; c'est fondamental. L'on parle de «langue parlee» et: de ((langue
ecrite.. La langue parlee l'emporte de plus en plus sur la langue &rite. Notre
canton, d'ailleurs, fait de tres gros efforts dans le domaine des laboratoires de
langues. Cela ne doit pas exclure la valeur de la langue ecrite. Un equilibre doit
etre trouve entre les deux.

Enfin, et ce sera la conclusion de mon bref salut, c'est avec plaisir que dans vos
documents j'ai vu les mots perception et «affectivit6.. J'ai percu qu'on allait
approcher l'enfant non comme une machine, mais comme le but, la raison d'etre
de tous ceux qui travaillent dans le domaine pedagogique. Je salue votre Sym-
posium me felicitant de lui voir porter des fruits a longue echeance au service de
l'enfant qui sera l'homme de demain.
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2.2 Allocution de Monsieur Jean-Marie Caro, adjoint de
Monsieur Bernhard von Mutius, chef de la Division de la
documentation et de la recherche Ndagogiques au Conseil de
l'Europe

Il m'echoit tout d'abord de vous transmettre les vccux de reussite du Secretaire
general du Conseil de l'Europe et du Directeur de l'enseignement et des affaires
culturelles et scientifiques qui, a la demande des autorites federates, ont accepte
que ce Symposium soft place sous les auspices du Conseil de l'Europe.
Il est evident ensuite que je mette quelque accent sur la place que ce Symposium
peut prendre dans les activites du Conseil de ['Europe. Comme vous le savez,
cette organisation internationale, de nature essentiellement politique, comporte
en son sein une activite des plus importantes qui se rapporte aux problemes de
l'enseignement. Elle est dirigee par tin Conseil de cooperation culturelle, au sein
duquel sont groupes les plus eminen ts representants en matiere d'education des
pays membres.
Parmi les divers comites qui preparent et instruisent les travaux de ce Conseil
se trouve un comite ad hoc pour la recherche pedagogique, au sein duquel siege
notamment M. le profe3seur Roller. Celui-ci, apres avoir mis au point un sys-
teme de coordination, a invite les pays membres a organiser entre eux des ren-
contres aussi freouentes que possible de maniere a promouvoir non seulement la
coordination mais egalement la recherche proprement dite. Ainsi pourraient
etre d6celees d'eventuelles lacunes.
Ces activites dependent donc des directives du Comite ad hoc, etablies sur la base
des principes definis par les Ministres europeens des affaires de ['education reunis
a Londres en 1964. Les Ministres avaient convenu de la deficience qui se mani-
festait dans la plupart des pays membres dans le domaine de la recherche peda-
gogique et avaient estime souhaitable que le Conseil de l'Europe prenne les me-
sures necessaires aupres de chacun de ses pays membres pour que les travaux
soient pousses au maximum possible.
L'idee du symposium est ainsi nee. Le symposium est evidemment une mesure,
une methode applicable dans divers domaines et, en particulier, dans celui qui
fait l'objet de cette reunion. Et it est d'autant plus interessant qu'il pet-met de
grouper les pays selon une certaine homogeneite linguistique. Non seulement les
pays de langues differentes ont beaucoup de mat a savoir ce qui se passe chez les
uns et chez les artres, mais dans les groupes homogenes du point de vue linguisti-
que, it y a aussi des fosses d'une administration a l'autre, d'un chercheur a d'au-
tres, qu'il convient de combler.
Je crois que l'initiative prise par les autorites federates suisses correspond donc
d'une facon excellente a ces principes qui ont ete definis au sein des organismes
directeurs du Conseil de l'Europe et qu'en particulier la matiere qui fait l'objet
de ce Symposium coincide avec une de ces donnees de base sans le developpe-
ment desquelles on ne peut poursuivre des travaux plus approfondis.

13



II est evident que non seulement le problinne de la lecture mais 6galement la
formation, la connaissance et l'information d'un personnel ta:s qualific sont A
la base des succes de toutes les initiatives prises en cc domaine.

11 semble, d'apri:s les experts qualifi6s, quc les rapprochements entre chercheurs
d'une part et administrateurs de l'autre soient une des approches essentielles de
ces travaux. Trop souvent on dit qu'il y a des m6sententes entre le domaine de
la recherche pure et cclui de i'dministration ; ces reunions doivent prouver qu'il
n'en est plus question ; elks doivent promouvoir une collaboration au b6n6fice
de toes les pays membres.

Aussi bier' par la composition de cc Symposium que par l'objet qui en fait la
convocation, serait-il possible d'apporter au Conseil de l'Europe un appoint
essentiel dans sa amarche et dans son approche internationales.

Je ne vous 6tonnerai pas en vous disant qu'il y a quelques jours les comites res-
ponsables de la coop6ration culturelle du Conseil de l'Europe se sont reunis afin
de voir de quelle maniCre on pourrait etablir un systeme horizontal d'application
de la theorie de ('education permanente, pour les divers secteurs de l'enseigne-
ment et de la recherche. Parini les eminents specialistes qui etaient presents, it y
avait notamment le professeur Bertrand Schwartz. Nous avons entendu un de-
veloppernent remarquable concernant la lecture. Nous avons entendu dire que
Peducation permanente ne pourrait se developper si le sens de la lecture n'etait
donne des l'enfance a l'individu et si la lecture intelligente, c'est-a-dire l'exploi-
tation qui doit pouvoir en etre faite, ne permettait pas A l'individu de proceder
au choix considerable que la lecture peut lui apporter, que ce soit dans le do-
maine de la recherche pure, des sciences ou des arts. Voila une illustration venant
d'un autre secteur qui ne fait qu'encourager les initiatives prises ici.

Je souhaiterais au nom de mon Organisation, et je sais que les organisateurs de
cette reunion comprennent parfaitement cet objectif, que cette rencontre ne se,
termine pas sans que vous ne procediez a un bilan assez complet et que vous
puissiez, sous forme de recommandations adressees au Conseil de l'Europe, pro-
proser aussi bien la promotion de travaux en tours que vous considererez par-
ticulierement interessants que les mesures a prendre pour combler les lacunes les
plus evidentes.

Merci.
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2.3 Allocution de Monsieur Pascal Guenot, ad joint ,1 /a Division de
la science et de la recherche au Department federal de l'inte-
rieur, Berne

Monsieur le Conseil ler d'Etat, Messieurs les presidents, Mesdames et Messieurs,
au nom du Depirtement federal de l'interieur, je vous souhaite une cordiale bien-
venue et vous remercie d'avoir choisi notre pays et, singulierement, le chef-lieu
de la Republique et canton de Neuchatel, ou plus exactement son belvedere
Chaumont pour tenir votre Symposium.

Lorsqu'on m'a demands de representer le gouvernement federal a votre rencon-
tre, le profane que je suis s'est rapidement apercu It la lecture des quelques
documents prepares pour cc Symposium que le theme qui fern l'objet de vos
debats, l'apprentissage de la lecture, prend une importance toute particuliere
dans le processus de l'education.

L'efficacite et aussi la rapidity de cet apprentissage par l'enfant est au premier
chef lc garant de l'acquisition des idles dans la periode de la pre-adolescence et
de l'adolescence, annees durant lesquelles it recoit l'essentiel de son bagage
intellectuel.

Mais mon ignorance dans ce domaine ne m'empeche pas de reconnaitre que la
recherche en matiere d'education, encore peut-etre quelque peu meconnue du
grand public, doit etre sotitenue et encouragee a une époque ou l'investigation
prend un essor considerable dans tous les domaines. C'est dire que je suivrai vos
&bats avec un vif interet.

Je vous souhaite un travail fructueux et un heureux sejour dans ce beau pays de
Neuchatel dont vous ne manquerez pas d'apprecier le charme, j'en suis certain.
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3. Quelques methodes d' apprentissage
de la lecture

3.1 L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE EN FRANCE

par Madame Francine Best, directrice de l'Ecole normal'e
d'institutrices du Calvados, France

Introduction

Cet expose comprendra deux parties distinctes, l'une portant sur la realise de
l'enseignement et faisant etat d'un sondage realise clans des cours preparatoires
pendant l'annee scolaire 1970-1971, l'autre sur l'avenir proche ou lointain
de l'apprentissage de la lecture en France grace aux propositions contenues
dans le «Flan de renovation de l'enseignement du francais» dit plan Rouchette.

Les livrets d'apprentissage

L'impression qui se degage soit d'une etude de tous les livrets d'apprentissage
de la lecture, soit de la rnise en ceuvre dans les classes des methodes qui leur
correspondent est celle de desordre. Il y a sur le marche de l'edition en France
et clan., les cours preparatoires francais 57 livrets scolaires sans parler des m4-
thodes etrangeres qui commencent a etre utilisees. Ces livrets s'intitulent le
plus souvent methodes d'apprentissage de la lecture. Or ils n'ont rien de metho-
dique. Its proponent des textes plus ou moins bien choisis, sans ordre ni progres-
sion dans les differentes etapes de l'apprentissage, quelques vagues indications a
l'intention des maitres, et une analyse soi-disant methodique des graphemes-
phonemes que l'on intitule souvent ((sons, ce qui est inadmissible du point de
vue linguistique.

Ces livrets recouvrent des methodes que l'on appeile methode globale., methode
,,synthetique., et methode mixte.. C'est l'ancienne terminologie qui sevit tou-
jours dans les discussions entre pedagogues. En fait, si on essaie de classer ces
livrets, on trouve que 20 d'entre eux s'intitulent methode synthetique ou methode
mixte, 33 se qualifient de methode mixte a point de depart global et 4 livrets
seulement pretendent relever exclusivement de la methode globale.

Cependant, it faut preciser que ce qui se presente comme methode synthetique
part d'elements de la correspondance phoneme-grapheme pour arriver a la syl-
labe, puis au mot et a la phrase. A l'autre bout de la chaine au contraire, la
methode globale part de l'ensemble de la phrase, la fait concevoir et memoriser
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globalement A Pedant pour passer ensuite a l'analyse en sy llabes, puis en pho-
nemes-graphemes de fawn a aboutir A des syntheses de syllabes, de mots, et
enfin de phrases.

En realite, la methode mixte n'est pas une methode a proprement parler. Elle
se dit a point de depart global. Or, it n'y a ni reception globale ni memorisation.
Il s'agit la plupart du temps d'un artifice de presentation de la lettre et it est
conseille aux maitres de passer immediatement A la phase d'an,lyse. La methode
de presentation globale est done des pl is breves.

L'analyse de ces livrets d'apprentissage nous amene A formuler plusieurs criti-
ques. Tout d'abord, la part d'approche globale ou d'analyse de synthese est tres
ma! prec;see. Un bon nombre de methodes a point de depart global ne sont,
encore une fois, que des artifices de presentation. Ce qu'il faut egalement con-
stater c'est que le travail d'analyse dans ces methodes est fait soit par l'auteur
du livret, soit pr..r le maitre. L'enfant y participe tres rarement. Par ailleurs, les
jeux de comparaison entre les graphemes ou entre les phonemes sont pratique-
merit inexistants. Notre troisieme consideration, et la plus grave A notre sens,
porte sur le manquc cl.e progression scientifique dans Pelaboration de ces manuels.
Aucun d'entre eux ne se fonde, par exemple, sur la frequence des phonemes de la
langue francaise. De memo, Passociation lecture-ecriture est laissee It l'apprecia-
tion du maitre qui doit s'inspirer des indications toujours imprecises contenues
dans les manuels pour la mettre en relief. Enfin, les liens entre les phonemes et
les graphemes d'une part et les differences notables entre Pecriture du francais
et une ecriture alphabetique d'autre part ne sont pas conscients pour l'enfant.
Selon les manuels, les differentes graphies d'un meme phoneme sont milt&
eloignees sans explication valable et l'enfant ne prend pas conscience du tout de
cette difficulte et de cette difference.

Dans ces conditions, nous comprenons fort bien que les institutrices des cours
preparatoires ne soient pas du tout aidees par cette abondance de livrets et qu'
elles se trouvent devant des difficultes reelles lorsqu'il s'agit de choisir une
methode de lecture A pratiquer dans les classes puisqu'elles ne disposent pas de
criteres valables auxquels se referer pour determiner leur choix.

Le sondage

Le sondagt: sur les methodes d'apprentissage de la lecture effectivement em-
ployees en cours preparatoire a ete realise sur un echantillon comprenant trois
circonscriptions d'enseignement primaire, l'une etant urbaine et suburbaine
(Caen et sa banlieue) ; la scconde suburbaine et rurale (environs de Caen) ; la
troisieme rurale (bocage Saint Lois-Manche). Cet echantillon est restreint et
nous ne saurions dire s'il est representatif de la France entiere. Il ne l'est cer-
tainement pas, mais nous n'avions pas les moyens techniques de proceder a une
enquete exhaustive, ou 1 unc validation de l'echantillon.
Le but de ce sondage etait de repartir les methodes utilisees entre methode
synthetique et methode a point de depart global. 200 institutrices de cours
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pr6paratoires furent interrog6es. Nous nous sommcs trouv6s dans rob ligation
de faire prikiser cc que chacune entendait par methode «mixtc», mot qui
figurait le plus souvent dans les rtSponses.

A l'aide de l'analyse du mantlel utilis6 et de la facon dont procedent les institu-
trices, nous avons essaye de voir cc qui se rapprochait le plus de telle ou telle
methode. Nous avons trouve 88 methodes mixtes a base synth6tique, les
manuels utilises kant evidemment les plus recents. De l'autre cote, nous avons
decouvert 55 methodes mixtes facilitant largement la p6riode de l'apprentissage
global. Ici des precisions etaient difficiles a obtenir. Nous avons defini la metho-
de globale en fonction du nombre de mots present6s globalement (de 40 a 100),
de la duree de la p6riode de globalisation qui devait aller de 4 semaines a 3 mois
et, surtout, de l'utilisation de textes d'enfants parallelement manuel. Nous
sommes parvenus aux resultats suivants Utilisation de la methode globale
partant exclusivement des textes d'enfants et laissant aux enfants une periode
d'apprentissage assez longue, 46 fois. Si nous ajoutons a cela le nombre de
methodes mixtes allant vers la methode globale, nous arrivons a un equilibre
entre les deux methodes et nous aboutissons a 50 0/0 de part et d'autre. Mais
it faut immediatement apporter des correctifs a ces chiffres.

En realite, quand on examine de plus pres la pratique de la methode globale
ou de la methode mixte allant vers la globale, on s'apercoit que l'analyse du
grapheme-phoneme se fait beaucoup plus rapidement que prevu. Il y a en effet
tine presentation globale d'une phrase souvent composee par les enfants, mais
au cours de l'exercice meme, les enfants sont amenes a analyser le grapheme et
sa liaison avec le phoneme. Les 50 de part et d'autre sont donc moins
tranches qu'a premiere vue puisque l'analyse intervient de plus en plus rapi-
dement.

Plan de renovation de l'enseignement du francais

Le desordre qu'on constate sur le plan des methodes d'apprentissage de la lec-
ture justifie une etude qualitative des propositions contenues dans le «Plan de
renovation de l'enseignement du francais», dit plan Rouchette, etude qui se
fonde a la fois sur les points sur lesquels insiste ce plan et sur l'observation de
classes ou des experiences multiples, dites d'innovation contrOlee, ont ete entre-
prises en vue de l'experimenter.
Le projet Rouchette tend a depasser le fameux ciebat entre methode globale
et methode synthetique pour aboutir a des discussions «deptssionnees» sur
Pamelioration de l'apprentissage de la lecture. Au niveau des institutrices de
cours preparatoire ce sujet continue a etre un sujet de discussion fondamen-
tal, mais au niveau de la theorie le depassement est amorce puisque le projet
Rouchette considere comme essentiels des aspects de l'apprentissage qui etaient
jusqu'alors marginaux.

Le principe fondamental de ce projet est celui de la communication : la langue
francaise est essentiellement un moyen de communication, est dit avec force
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des le debut du projet. Les institutrices de cours preparatoire interrogees IA-
dessus se sont montr(ks tres sensibles A ce changement et dejA la pratique de la
motivation de la lecture nous semble ties differente de ce qu'elle etait it y a
quelques annees. On essaie de faire comprendre A l'enfant que la lecture est un
acte de communication et qu'il s'agit donc de comprendre un texte et pas
seulement de le d6chiffrer. Cette saisie par l'enfant de ce qu'est la lecture est
facilitee par un echange tre la maitresse et les enfants, echange qui est tou-
jours prealable A l'exercice de lecture proprement dit. Dans ce cas, it ne s'agit
pas reellement d'une approche globale. La maitresse a pour tache d'instaurer
dans sa classe une situation de communication entre elk ct les enfants d'une
part, entre le texte et l'enfant d'autre part. Des efforts considerables ont ete
faits dans cc sens depuis la parution du projet facilitant ainsi, pensons-nous,
le passage du code oral au code &tit.
Par ailleurs, le projet insiste beaucoup sur l'importance de l'expression orale.
L'acces au pouvoir de lire, selon l'introduction, s'enracine dans l'expression
orale et tout ce qui concerne la langue ecrite doit s'enraciner dans la langue
orale pour que l'enfant comprenne reellement que l'ecrit peut 'etre la traduc-
tion du discours parle, meme si, assez rapidement ensuite, on lui fait sentir les
differences entre le code ecrit et le code oral. Le projet ne minimise aucune-
ment les difficultes du passage de la langue orale a la langve ecrite mais propose
une nouvelle motivation a l'acte d'ecrire. La maitresse doit amener l'enfant 1
comprendre que «ce qui est dit peut etre mime, dessine, mais aussi transcrit»
et .ce qu'on ecrit doit pouvoir etre lu, raconte, mime, dessine». .Le maitre
s'attachera en consequence A exploiter ou a creer des situations motivant l'acte
de lire et Pacte-d'ecrire. Lire ce devrait etre chercher a satisfaire le besoin de
decouvrir, de connaitre, de s'informer, de s'enchanter pour soi-meme ou de
communiquer telle ou telle information a autrui. Ecrire, ce devrait etre repon-
dre a un besoin de communication a distance et, dans le temps, a un besoin de
conservation, d'enregistrement, de fixer pour soi les traces des decouvertes que
chacun a pu faire du monde et de ses reves.»

Ce texte montre bien aux institutrices a la fois les difficultes et la necessite de
travailler sur ce passage de l'expression orale au dechiffrement de Pecrit.
Le plan Rouchette est innovateur egalement par l'accent qu'il met sur l'impor-
tance du pre-apprentissage. Il est dit dans le projet que le pre-apprentissage est
lie a l'apprentissage proprement dit et qu'il doit s'etablir dans la continuite sur
une periode de 3 ans. On ne dissociera plus comme par le passe la section des
grandes ecoles maternelles du cours preparatoire ou le cours preparatoire du
cours elementaire.
L'importance de Ncoie maternelle est reconnue par le projet :
... le maitre du cours preparatoire ne devrait pas oublier que la grande
majorite des eleves entres dans sa classe a deja recu au moins une initiation i la
lecture et a l'ecriture a Peccle maternelle ou dans les sections enfantines. II n'est
pas concevable qu'il ne tienne aucun compte du niveau acquis par les enfants
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des systemes de reference dont ils disposent, et des methodes qui ont precede
son intervention..

D'autre part on y insiste bien sur la maturite necessaire a tout apprentissage,
maturite dont l'acquisition sera facilitee par Penseignement psycho-moteur
pendant la periode dc pre-apprentissage. Citons a titre d'exemple les exercices
suivants proposes par Ic plan :

excrcices de structuration dans l'cspace : schema corporel, orientation de
l'enf ant dans l'espacc qui l'entoure, jeux de position.

Ces exercices d'education corporclle sont donc consideres comme des modes de
pre-apprentissage de la lecture. En plus, ils sont de plus en plus pratiques dans
les cours preparatoires et s'inspirent souvent de I' "Education par le mouve-
ment. du Dr Le Boulch.

Le projet Rouchette insiste beaucoup sur le fait que les enfants doivent etre
entraines a des exercices de structuration du temps, de perception et d'affine-
ment de la motricite oculaire, graphique, auditive et phonatoire. Les excrcices
de discrimination auditive par excmple n'etaient pas faits systematiquement
jusqu'alors et sont demandes specifiquement par le projet. Nous avons constate
qu'ils etaient les plus difficiles a mettre en pratique, sans doute a cause de leur
caractere tout a fait nouveau. Ces exercices portent sur la mise en place du
systeme des oppositions distinctives entre les phonemes tels que pain-bain,
temps-dent, etc.

Bien entendu, tous les exercices dont nous avons parle plus haut doivent etre
pratiques dans le pre-apprentissage comme dans l'apprentissage, mais l'appren-
tissage pibprement dit necessite une mise en jeu constants d'un certain nombre
de facteurs psychologiques, psycho-linguistiques et linguistiques. C'est ici qu'
intervient la fonction serniotique, fonction qui pout etre exercee dans lc pre-
apprentissage par les jeux appropries et dans l'apprentissage par Pentrainemcnt
a la recherche active et, surtout, par l'association ecriture-lecture. Dans la me-
sure ou l'enfant est capable de produire des signes it est capable de les decoder.
Cette liaison entre encodage et decodage semble tres bien comprise par les
maltres de cours preparatoire qui appliquent le projet Rouchette. En laissant
a Penfant la possibilite de tracer des signes sur une feuille, de demander la gra-
phic d'un mot ou de le laisser en blanc, ils arrivent t lui faire comprendre que
la lecture n'est que la contrepartie de l'encodage.

On demands egalement que pendant l'apprentissage it y ait un entratnement
perceptivo-motcur qui soit poursuivi, entrainement qui comporterait par
exemple des exercices sur la discrimination et l'identification des formes.
Enfin, Ic projet Rouchette conseille aux maitres d'amener l'enf ant a une veri-
table prise de conscience des distorsions de la graphic en francais et it propose
Putilisation d'un tableau a double entree permettant aux enfants de distinguer
les differentes graphics d'un meme phoneme, tableau qui devrait etre dresse
autant que possible par les enfants eux-memes.
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En resume, it est dernande dans le projet une circularite constante entre la
recherche active de la signification d'un ecrit, ]'analyse et la synthese. Par cette
circularite on espere &passer la vieillc querelle methode globale/methode
synthetique. Par ailleurs, le projet s'attache a toujours enraciner Papprentissage
de la lecture et Pecriture dans la pratique de la langue orate d'une part et dans
('observation de la langue ecrite d'autre part. L'enfant sera cnsuite among,
partir de ses propres decouvertes a etablir des rapprochements, des classements
et de verifier Pacquis. Sans etre dit explicitement, dans toute cette demarche
l'effort d'analyse de la part de l'enfant est considerable, ce qui est une grande
nouveaute par rapport a cc qui se faisait jusqu'alors.
En cc qui concerne le post-apprentissage, une place importante est accord&
par le projet a la lecture silencieuse, la lecture a haute voix n'etant admise qu'en
fonction d'une situation pedagogique particuliere, comme moyen de contriile
par le maitre par exemple, ou comme moyen d'expression. Par ailleurs, ]'accent
est mis sur Ia necessite d'une certaine frequence de rencontre avec le meme
mot, ce qui semble etre un facteur important d'ai quisition et de consolidation.
Cette familiarisation des enfants avec les memes mots et les memos textes est
importante au niveau du post-apprentissage ou en general elle ne se fait plus
d'une maniere systematique.
Des recherches en cours portent, entre autres, sur le probleme de la syllabation,
cette maladie secondaire de la lecture. Certaines institutrices de cours prepara-
toire (de Nantes et de Coutances notamment), sur la suggestion d'animateurs
des equipes pedagogiques Rouchette, essaicnt de faire l'economie du passage
par la syllabe. Cette economie, qui a une signification theorique puisque la
syllabe n'a pas de realite linguistique a proprement parler, eviterait de surcrott
la syllabation, le reperage des correspondances phonemes-graphemes rempla-
cant ]'etude de la syllabe.

Conclusion
L'etat de l'apprentissage de la lecture est, en France, on ne peut plus anarchique.
Et le projet Rouchette lui-merne, tant qu'il restera seulement entre les mains
d'un nombre restreint de maitres, constitue une source supplementaire de
desordre.
Cc constat permet de comprendre aisement helas le pourcentage ef-
frayant d'echecs dans l'apprentissage de la lecture (25 It 30 °A) en fin de cours
preparatoire et dans celui de la langue francaise. Il permet aussi de comprendre
le nombre d'echecs scolaires globaux, la lecture restant l'outil dominant de
1' .acculturation» des enfants.
Des progres methodologiques sont done a faire dans le domaine de l'appren-
tissage de la lecture. Il est urgent que le plan de renovation de l'enseignement
du francais soit largement diffuse et qu'il soit etudie de tres pros par les maitres
de cours preparatoires. C'est a ce prix que la coherence et le progres intervien-
dront dans un domaine ou l'enfant est particulierement vulnerable, malgre son
interet pour Ia chose ecrite.
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Resumes

3.1 L'apprentissage de la lecture en France

Nladame Francine Best:, 6tudiant l'etat de l'enseignement de la lecture en France,
revele une certaine anarchic dans cc domaine. Cette anarchic est funeste ; on lui
doit Nchec en lecture, a la fin du cours preparatoire, du 25-30 "/o des enfants
de 6-7 ans. Les <,livrets de lecture» et les soi-disant methodes qui les accom-
pagnent, reposent rarement sur des bases psychologiques eprouvees. On en est
encore aux prises de position massives entre partisans et adversaires de la

globale» avec, entre deux, les adeptes du compromis preconisant des methodes
rnixtes».

Le ,t-Plan de renovation de l'enseignernent du francais., dit Plan Rouchette tente
de depasser des oppositions perimees et de t<depassionner» un &bat qui n'a que
trop dure. Le «Plan» met l'accent sur le role de la langue comme moyen de
communication et insere la lecture dans ce processus. Lire, ou ecrire, c'est corn-
muniquer et le faire dans l'espace et dans le temps. L'apprentissage de la lecture,
relict la pratique de la langue orale, se trouve ainsi particulierement bien mo-
tive. Le tt Plan» insiste sur le pre-apprentissage et fait siennes les suggestions des
psychologues relatives aux exercices sensori-moteurs, spatiaux et temporels ; it
insiste aussi sur la necessite de conduire l'apprentissage de la lecture pendant
un temps assez long 3 ans de la maternelle (5 ans) au cours Clementaire
(7 ans) en passant par le cours preparatoire (6 ans). On insiste sur l'importance
de la fonction semiotique (le signifie et le signifiant) et sur son exercice precoce.
Enfin, la notion de <,circularite» (analyse - synthese - analyse) met l'accent sur
la necessite de ne jamais travailler selon une seule dimension : toute analyse sup-
pose, sous-jacente, une synthese, et vice-versa.

3.1 Das Lesenlernen in Frankreich

An1Hsslich ihrer Studie fiber d-rt Leseunterricht in Frankreich, deckte Frau
Francine Best eine gewisse Anarchic auf diesem Gebiet auf. Diese Anarchic ist
verhiingnisvoll ; sic ist verantwortlich dafiir, daf3 am Ende des Schuljahres 25-
30 0/ri der Kinder zwischen 6 und 7 Jahren im Lesen versagen. Die «Lesehefte»
und die dabei angewandten sogenannten Methoden beruhen nur selten auf
erprobten psychologischen Grundlagen. Man befindet sich da noch im Stadium
scharfer Meinungsunterschiede zwischen Verfechtern und Gegnern der Ganz-
wortmethode ; zwischen beiden Gruppen stehen die Kompromissbereiten, die
«gemischte Methoden. vorschlagen.

Der <<Plan zur Erneuerung des Franzosischunterrichtso, der sogenannte «Rou-
chette-Plan», versucht die itherholten Meinungsunterschiede stehen zu lassen



und den sowieso schon zu lange geniihrten Streit zu entsch:irfen. Der Plan legt
den Schwerpunkt auf die Rolle der Sprache als Kommunikationsmittel und
schiebt das Lesen in dieses Verfahren ein. Lesen oder Schreiben, dag heigt
Verbindung aufnehmen, r:iumlich und zeitlich. Das mit der Austibung der
gesprochenen Sprache vcrbundene Lesenlernen zeigt sich dadm.ch ganz be-
sonders motiviert. Der "Plan» legt den Akzent auf die Vorschulung und iiber-
nimmt Anregungen, eignet sich Vorschlage von Psychologen an in Bezug auf
senso-motorische, sowic zeit- und raumbezogene Obungen. Der «Plan» unter-
streicht weiterhin die Notwendigkeit, das Lesenlernen fiber eine 1:ingere Zeit-
spanne mindestens 3 Jahre zu pflegen, d.h. vom Kindergarten (ecole
maternelle) mit 5 Jahren beginnend bis zum 1. Schuljahr (elementaire) mit 7
Jahren mit dem «Cours preparatoire» dazwischen. Es wird auf die Bedeutung
der semiotischen Funktion (Verbindung von Bedeutung and Bezeichnung) und
auf ihre friihzeitige Schulung hingewiesen. Schlieglich soil der Begriff «Zirkular»
(Analyse-Synthese-Analyse) klar machen, 613 es eine unbedingte Notwendigkeit
ist, niemals nur eine Dimension zu handhaben : jede Analyse verlangt implizit
eine Synthese und umgekehrt.

3.1 Teaching Reading in France

In her account of teaching reading in France, Mrs Francine Best speaks of a
certain chaos in this field. This chaos has proved fatal inasmuch as it has led to
the failure of 25 to 30 o/0 of children between the ages of 6 and 7 at the end of
the first year of primary school. «Readers» and socalled methods are rarely
based on tested psychological principles. Supporters and opponents of the «look
and say» method carry on defending their respective points of view, while ad-
herents of composite methods hold out for a compromise.

The ,(Rouchette Programme,,, which aims at renewing the teaching of French,
attempts to go beyond these outdated quarrels and give a dispassionate turn to
a debate which has been going on for far too long. The Programme emphasizes
the role of language as a medium of communication and includes reading within
this process. Reading, or writing, means to communicate, taking into account the
dimensions of space and time. Learning to read is inseparable from spoken
language and is therefore strongly motivated .The Programme further stresses
the need for a prelearning phase and adopts, the suggestions made by psycholo-
gists as regards appropriate motor exercises (senorial, temporal, spatial) to im-
prove readiness skills. The Programme also maintains that this period should
be spread over a sufficiently long period of time (3 years), starting from kinder-
garten (at the age of 5) and should last through the first two years of primary
school. Special importance is attached to the «symbolic function» (concept
development with the help of a network of sign-significate inferences) and to
the necessity of early training in this matter. This idea of «circularity» (analysis-
synthesis-analysis) emphasizes the need of extending the learning process to
cover all dimensions : any analytical activity implies synthesis and vice versa.
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3.2 L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE EN BELGIQUE

par le profcsseur Jean Burion de l'universite de Mons

1 Apercu historique

Avant d'aborder les procedes generalement utilises en Belgique pour l'appren-
tissage de la lecture, une breve anamnese de la lecture dans son cadre beige
permet de preciser ies influences genet-ales ou profondes qui conditionnent son
apprentissage, les contraintes qui se sont exercees dans le passe.
Dans notre pays, au fil des siecles, nous avons connu des periodes sombres,
troublees, sanglantes et penibles ; en regard, nous trouvons une instruction
elementaire qui, souvcnt, neglige meme la lecture.
Par contre, des periodes heureuses et prosperes vont de pair avec des mesures
educatives dynamique- flees particulierement a la liberte de Pinformation par la
lecture et aux progres de l'enseignement populaire.

Ces influences, qui se retrouvent encore de nos jours, attenuees ou vivifiCes par
la civilisation contemporaine, constituent un vaste ensemble psycho-social de
facteurs qui activent ou freinent les motivations et les apprentissages dans le
domaine de la lecture.
Les annees qui suivirent la Revolution francaise peuvent constituer un interes-
sant point de depart.

1.1 Apres 1789, en &pit des declarations et des projets de loi sur l'enseigne-
ment libre et l'instruction primaire obligatoire, l'incendie de la Revolution con-
suma, en Belgique, Pedifice fort &rank. de l'enseignement, laissant en dehors
des ecoles une jeune generation livree aux clameurs des insurrections.

Si les reglements de Pepoque prevoyaient partout de petites ecoles ou l'on ap-
prenne a lire, a ecrire et a compter, la penurie de maltres qualifies amenait
l'enseignement des individus qui n'avaient ni aptitudes, ni connaissances suf-
fisantes pour etre de vrais maitres d'ecole.

1.2 Premieres mesures sociales en faveur de la lecture
La situation etait neanmoins meilleure au nord de la Belgique. En effet, vers
1784, un ministre hollandais, Jean Nieuwenhuyse, concut le projet de remedier
aux defauts des ecoles de son pays. Un rapport de 1811 montre la prosperite de
l'enseignement primaire en Hollande :

u... Dans une premiere ecole primaire que la charite publique entretient pour
les enfants des families les plus indigentes, nous avons trouve trois cents de ces
enfants tous proprement tenus dans deux salles vastes, claires, bien aerees...
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Its faisaient sans impolitesse tout cc qui leur etait commands...

Its apprennent par des methodes sares et promptes a lire couramment, a
ecrire d'une belle main et avec une entiere correction, a faire de tete et par ecrit
tous les calculs necessaires dans la vie commune, enfin a rendre nettement leurs
pens6es dans de petits ecrits.

... Les livres qu'on !cur donne sont si bien gradues, se succedent dans un ordre
si bien calcule, que ces enfants se penetrent en intme temps des verites de la
religion, des prikeptes de la morale et de toutes les connaissances qui peuvent
leur etre utiles.

... On s'assure par des questions frequentes et en les excitant meme a proposer
leurs difficultes que rien de cc qu'on leur fait lire n'est perdu pour leur intel-
ligence.

Un maitre et deux aides gouvernent ce grand nombre d'enfants sans cris,
sans invectives, sans aucune punition corporelle, mais en les interessant toujours
et en les tenant sans cesse en haleine...»

Des la reunion des provinces bataves et belges, les articles 226 et 228 clz la loi
fondamentale furent 6tendus aux provinces meridionales.

Art. 226 L'instruction publique fait !'objet des soins constants du gouver-
nement.

Art. 228: Les administrations de bienfaissance et !'education des pauvres sont
envisag6es comme un objet non moins important des soins du gou-
vernement.

En outre, des soci6tes d'encouragement pour l'instruction elementaire furent
cre6es en particulier a Namur, a Bruxelles, h Mons, a Liege.

La societe dc Namur organisa des 1822 des tours normaux pour les instituteurs
primaires et le 5 juin 1825, soixante membres de la societe adoptaient comme
but de la societe, un reglement qui precisait l'objectif suivant :

Persuades que l'instruction elementaire, sagement dirigee, peut seule assurer
la prospe:rite des Etats et le bonheur des individus, la societe a pour objet de
propager, autant qu'il depend d'elle, cette instruction dans toute la province et,
particulierement dans les campagnes, a l'effet de repandre les meilleures m6tho-
des d'enseignement et d'ameliorer l'education des enfants dans toutes les classes
de la population.»

Consciente du role essentiel du livre, les societaires voulaient editer de bons
livres, renfermant des connaissances utiles, exposees avec simplicite et propres

faire germer, dans de jeunes cceurs, le goat du travail et !'amour du bien :

nIl fallait que ces livres fussent attrayants pour prevenir la pernicieuse habitude
de lire sans attention, resultat inevitable de l'ennui cause par les choses qu'ils ne
peuvent comprendre ; it fallait enfin coordonner ces ouvrages et les classer dans
chaque degre d'instruction.»
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1.3 Organisation de l'enseignement public en Belgique

Les articles 17 et 18 de la Constitution du 7 fevrier 1831 etablissent la liberte de
l'enseignement et de la presse. L'instruction publique sera dorm& aux frais de
l'Etat et reglee par la loi.
Des 1836, l'organisation definitive des provinces et des communes ouvre une ere
nouvelle pour l'instruction primaire par la nomination et le payement d'en-
seignants communaux.
Le 23 septembre 1842, la loi organique de l'enseignement primaire est pro-
mu 'gee.

Elle precise qu'il y aura dans chaque commune une ecole primaire etablie dans
un local convenable, que les enfants pauvres recevront l'instruction gratuitement,
que cette instruction primaire comprend necessairement la religion, la morale,
la lecture, le systeme legal des poids et mesures, les elements du calcul. Le grand
elan est donne et l'analphabetisme profond des masses populaires se reduira
fortement, d'abord chez les garcons.

1.4 Developpement progressif de la lecture dans toutes les classes sociales

La diffusion de l'instruction primaire elementaire peut etre marquee, dans ses
grandes lignes, depuis 1842, par sa penetration rapide dans les centres urbains
et au sein des couches sociales favorisees.
Dans les petites communes en revanche et parmi les enfants de paysans pauvres
ou d'ouvriers des regions en vole d'industrialisation, le niveau d'instruction
restera longtemps insuffisant.
La fin du XIX'' siecle vit s'eveiller les revendications ouvrieres et le desir des
conquetes sociales s'accompagna de la revendication du droit a l'instruction.
Au fil des ans, l'instruction primaire instaura plus solidement l'apprentissage
de la lecture.
Apres la guerre de 1914-18, le reseau des ecoles atteignit toute la population.
Depuis 1945, it ne reste plus guere, comme illettres, qu'un petit nombre d'enfants
defavorises qui attendant un enseignement special adapte aux problemes difficiles
gulls posent et quelques asociaux qui, apres l'eco le primaire, se refusent It

utiliser cet outil de communication et de promotion sociale.

1.5 Le plan d'etudes de 1936

Bien avant la parution du plan d'etudes de 1936 qui preconisa officiellement
l'emploi d'une methode ideo-visuelle pour l'apprentissage de la lecture, des
disciples et des amis du docteur Decroly procederent It des essais inspires de la
methodologie pratiquee a l'ecole de l'Ermitage. C'est ainsi, par exemple que,



des 1930, a l'Ecole primaire annexee a l'Ecole Norma le de Morlanwelz, l'ap-
prentissage de la lecture fut lie a l'observation du milieu et aux activites scolai-
res. II debutait par la lecture de phrases proposees par les eleves et s'acheminait
progressivement vets la decomposition en mots, en syllabes et en sons.
L'emploi de la methode ideo-visuelle en Belgique se developpa entre 1934 et
1940 :zonformement aux vues qu'ont developpees recemment des universitaires
americains (Mil les and al., .Innovation in Education, 1964).
Le premier elan fut donne, reconnaissons-le, par le docteur Decroly dont les
conceptions influencerent d'autant plus les etudiants qui suivaient ses cours
l'Universite libre de Bruxelles qu'une application pratique concretisait ses
theories.

Convaincu de la valeur des innovations proposees par Decroly, un Ministre de
l'instruction publique, Francois Bovesse, lancait en 1934 une circulaire dont le
retentissement fut grand.
Pour la generalite des futurs citoyens, disait le Ministre, it est essentiel de savoir
s'cxprimer, de savoir lire et ecrire.
L'ecolc primaire doit former la pensee et favoriser son expression par la langue.
En lecture, le but a poursuivre est d'amener les eleves a comprendre ce qu'ils
lisent eta diriger leur pensee sur l'intelligence du texte.
Au moment oil un plan d'etudes revolutionnaire allait etre propose aux en-
seignants, les inspecteurs generaux Roe ls et Jeunehomme comprirent la neces-
site d'une large formation du personnel pour preparer les reformes.
La penetration progressive des procedes nouveaux beneficia d'exposes des in-
specteurs, de lecons et de demonstrations organisees par de jeunes instituteurs
formes aux techniques ideo-visuelles.
L'enseignement base sur l'observation - expression, sur Pinteret et sur la vie
gagne du terrain ainsi que l'apprentissage de la lecture, participant a l'expression
de la pensee, et base lui-meme sur la ccmprehension du texte lu.
Les visiteurs affluent dans les ecoles pratiquant la methode Decroly.
D'innombrables articles sont publics ; des cours, des journees et des semaines
d'etudes sont organises.
Des universitaires apportent au mouvement le soutien de leur conviction et leur
autorite.
Tous les enseignants qui ont vecu la periode 1935-1939 gardent le souvenir d'une
exaltation pedagogique riche d'enthousiasme et de ferveur.
L'affreuse guerre 1940-1945 attenua la diffusion des idees chores au docteur
Decroly ; elk reduisit l'application d'un a pprentissage de la lecture fonctionnel-
lement lie aux activites scolaires et au developpement de la pensee.

27



1.6 L'apres-guerre

En parallele avec la reorganisation de l'enseignement primaire et la reparation
des dommages materiels causes aux classes et aux ecoles, un nouvel effort de
diffusion se developpa des 1944.
Des critiques injustifiees associerent la methode d'apprentissage de la lecture
aux avis subjectifs relatifs aux faiblesses des ecoliers en orthographe d'usage.
Pourtant en 1943, F. Ma nouvrier avait deA compare les resultats d'ecoliers en
orthographe usuellc scion la methode d'apprentissage de la lecture.
Un echantillon de 800 eleves pour chacune des 2e, 3e, 4e et 5e annees primaires
ayant appris a lire selon la methode globale fut compare a un echantillon ana-
logue provenant de classes qui utilisaient Ia methode analytico-sy athhique. Les
deux series de travaux fournirent des pourcentages de reussite pratiquement
equivalents.

En 1951, la semaine d'information et de perfectionnement pedagogique orga-
nisee par le Ministere a ('intention du personnel enseignant primaire est con-
sacree a l'apprentissage de la lecture. (Ministere de l'instruction publique, ,L'en-
seignement de la lecture, 1951.)
En 1956, Monsieur Goderniaux, nspecteur general de l'Enseignement primaire,
preface une etude redigee par les inspecteurs Mathot, Gilmant et Reisse : ..Com-
ment apprendre a lire par la methode
Le mouvement 'L'Education Populaire» qui s'inscrit sous le double signe de
la pedagogie psychologique du Docteur Decroly et de l'enseignement socialise
preconise par Freinet public regulierement des articles ayant trait it l'apprentis-
sage de la lecture par le texte libre. La revue .L'Ecole Beige. s'interesse cycli-
quement aux aspects techniques et scolaires de la lecture.

2 Recommandations exprimees tors des semaines pedagogiques

Il y a quelques annees, Tors de conferences consacrees it ('expression orate et it
l'expression ecrite, les inspecteurs de l'enseignement primaire recommanderent
aux enseignants beiges de veiller tout specialement au developpement du Ian-
gage en raison de sa liaison avec celui de la pensee,,,cle son importance pour la
reception de l'inforrnation, de la comprehension des messages et de la clarte
de Ia communication. Its insisterent sur l'aspect fonctionnel de ce developpe-
ment ; l'un d'eux declare
.Les mamans qui, de tour temps et sous toutes les latitudes, ont appris it parler

leur enfant en meme temps que le bambin decouvrait et elargissait son
univers, appliquent une methode naturelle remarquable. Le langage qu'elles
apprennent a leur enfant n'est pas detache de sa fonction essentielle de com-
munication, it est toujours accompagne de pensee fonctionnelle et de l'amorce
d'un dialogue efficace..
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A l'ecole maternelle, le meilleur enseignement de la langue, compte tenu de la
psychologie de l'enfant et de la maniere dont it assimile la langue, est celui qui
satisfait les besoins d'expression. Permettant It la fonction de s'exercer, on re-
cherche jour apres jour une correction plus grande. Quand it use de son propre
langage, l'enfant parle sans contrainte. 11 subit une contrainte des qu'a sa facon
naïve de dire on veut substituer les formes conventionnelles que sont celles de Ia
langue.

Dans la ,,Crise du francais., Charles Bally a oppose ces deux exigences de I'
apprentissage de Ia langue : s'exprimer librement, s'exprimer correctement ; d'un
cote l'affranchissement, de l'autre la contrainte.
Que les maternelles, recommande-t-on, qui connaisscnt la puissance de l'exemple,
utilisent une langue simple et sans pretention, d'une correction parfaite. Qu'elles
ne cedent jamais a la tentation de facilite qui porte a s'en laisser imposer par
les petits et ainsi a glisser au jargon des vieilles nourrices ; le (petit negre» n'ar-
range rien. Deja dans le jeune age, it est possible de susciter un reel interet pour
un meilleur langage et l'institutrice gardienne doit demander qu'on fasse enten-
dre certains accords.

A recole primaire, Ia methode d'apprentissage de Ia lecture doit etre etroitement
lice au developpement de Ia langue dans sa fonction d'instrument de la pensee.
Si nous avons amene a Pecole primaire un enfant qui s'exprime oralement dans
une langue familiere, it faut que son developpement se poursuive sans solution
de continuite, qu'il ne cesse de s'enrichir en pens& et en moyens d'expression.
Or le voici en presence d'un'nouveau moyen, la langue ecrite.

Si l'on veut incorporer l'apprentissage de la lecture dans un ensemble fonctionnel,
it faut que le jeune ecolier puisse des le premier jour de classe eprouver qu'une
partie de ce qu'il a vu, entendu, senti, pense et compris est fixe sur le tableau
noir ; ce qu'il repete puis copie exprime ses pensees. Ainsi, naturellement, le pas-
sage a l'expression ecrite s'amorcera sans heurt.

L'ecole doit adroitement entretenir, cultiver Pinteret p,..,ur la langue en assurant
progressivement le passage de la langue parlee a la langue ecrite.

Le mdcanisme d'apprentissage de Ia lecture ne sera fecond que s'il se construit
fonctionnellement, en etroite liaison avec les activites d'observation et d'expres-
sion.

En cloturant les travaux de la semaine pedagogique relative a l'enseignement de
la langue ecrite, l'inspecteur general de l'epoque, M. Goderniaux declarait :

Posseder sa langue maternelle, c'est d'abord savoir la parler, c'est aussi savoir
la lire et Pecrire. Mais la langue francaise ecrite est difficile, et difficile a
enseigner. Il faut le faire pourtant et it faut reveler aux enfants les mecanismes
de la langue ecrite..

Une technique d'enseignement considere que les mecanismes sont fondamentaux
et primordiaux. Elle s'y attache et ne voit qu'eux : la Iettre, la syllabe, le mot.
Elle oublie une chose capitale : la fonction. On retorque qu'elle viendra plus
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tard. Cette maniere de faire fait songer a une mere qui apprendrait a son enfant
comment on se tient a table, comment on se sert d'une fourchette et d'un cou-
teau, mais qui ne lui permettrait que plus tard de manger.
L'autre technique (ideo-visuelle) assure l'indispensable intimite entre l'enseigne-
ment de la langue et la vie de l'enfant et ses activites de classe. Elle sauvegarde
l'unite de l'enseignement et surtout, des le debut de l'apprentissage, situe la lan-
gue &rite dans sa veritable fonction.

3 Les conceptions actuelles

Le probleme de l'apprentissage de la lecture, tel que l'envisagent actuellement
un bon nombre de pedagogues belges, est partiellement influence par les theo-
ries de Claparede, de Decroly, de Freinet et de Piaget.
Les apports theoriques et pratiques des semaines de perfectionnement pedago-
gigues organisees nar ('inspection jouent un mile important dans la formation
continue et le rccy clage des enseignants.
Depuis quelques annees, une atttention toute particuliere est accord& a la
p6riode pre-scolaire.
Non seulement le developpement du langage peut y etre important, mais it faut
aussi qu'on y envisage la localisation spatiale, l'organisation temporelle, le
schema corporel, la psycho-motricite, la curiosite pour l'information, la pre-
paration et les participations aux activites socialisees. Ces tetes de chapitre
constituent ce que les Canadiens appellent le .prerequic.. On ne peut rien
batir sans cette base prealable. Les travaux de Lorenze Filho, de Decroly et
Buyse, de Zazzo, les etudes recentes d'Inizan ont montre la necessite d'une
.mise en etat. prealable qui ne doit pas, pour autant, devenir un enseignement
premature, ni tenter de monter des mecanismes tournant a vide.
En mars 1971, feu l'inspecteur principal F. Forriere apres une etude des pro-
blemes poses par la charniere .maternel-primaire» a preconise le systeme
suivant :

3.1 La charniere ,maternel-primaire.

II s'agit d'une articulation primordiale et delicate dont les incidences intellectuel-
les, affectives et comportementales risquent de peser lourd sur l'avenir scolaire
ae l'enfant.
Notre system:: actuel respecte-t-il le moment le plus favorable a la mise en
ceuvre des techniques d'apprentissages elementaires, tient-il compte de la ma-
turite des debutants, se preoccupe-t-il des attitudes et des aptitudes indispensables
a l'equipement des jeunes apprentis, s'inquiete-t-il de leurs capacites d'adaptation
a des exigences scolaires nettement plus affirmees, s'interroge-t-il quant a leurs
chances reelles de pouvoir beneficier d'un enseignement fructueux ?
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L'organisation scolaire actuelle souffre a cet egard de graves defauts imputables
It la fois a la rigidite et aux carences du systeme actuellement en vigueur. Rigidite
dans la fixation du scull de depart des apprentissages scolaires proprement dits

seul, !'age chronologique determine par le legislateur entre en ligne de
compte. Tout se passe comme si l'imperatif legal posseclait le don magique de
doter chaque annee, au ler septembre, les enfants ages de 5 ans 8 mois a 6 ans
8 mois, de dispositions subites leur conferant It tous les qualites requises pour
aborder ensemble et au meme moment les techniques de la langue &rite et du
calcul. Le decalage de 12 mois, separant le plus jeune du plus Age, represente
une fraction importance de la vie de ces enfants a une periode ou, justement,
leur croissance s'effectue sur tous les plans a un rythme accelere. II en resulte
que cc decalage chronologique engendre des differences nettement marquees a
l'entree a P&p le primaire. Des le depart, le solde se traduit deja par un credit
a I'actif des uns, par un deficit au passif des autres. Cet age de 6 ans, fixe par
l'obligation scolaire, ne devrait donc etre consider& somme toute, que comme
tin simple element de repere et de contrOle administratif ne pouvant avoir, a lui
seul, de signification determinante absolue quant a la periode optimale d'ap-
prentissage. Cc Ile-ci, nous ie savons, depend essentiellement des facteurs psy-
chologiques, affectifs et comportementaux constitutifs de la maturite.

Rigidite encore dans le divorce qui continue de separer l'ecole maternelle de la
lere annee primaire quant a '!'esprit, a !'ambiance et au climat de leur action
respective.

Rigidite enfin dans la rupture de continuite au sein du plucessus educatif, rup-
ture due au respect inconditionnel des directives figurant au «plan des activites

!'stole maternelle' d'une part, au programme de la lere annee «plan d'etudes»
d'autre part. L'application a la lettre de ces instructions considerees dans l'ab-
solu aboutit a ce que parfois des institutrices maternelles s'interdisent toute ap-
proche, meme lointaine, de la lecture et du calcul avec des eleves qui, pourtant,
possedent deja les aptitudes requises et sont, de ce fait, obliges de pietiner en
attendant l'heure de la grande stole. Par ailleurs des maitres de lere annee,
preoccupes «d'enseignement. et, perdant de vue que l'apprenti doit avoir, d'
abord. un equipement instrumental de base suffisant, negligent de consolider les
substructures pour les eleves qui en ont encore besoin.

Les moyens actuellement mis en oeuvre pour assurer un examen complet et ap-
profondi des enfants au seuil des apprentissages scolaires sont insuffisants. Le
reseau des Centres psycho-medico-sociaux (P.M.S.) est loin d'etre assez dense
pour pouvoir assumer aujourd'hui pareille investigation partout dans le pays.
Ne pouvant beneficier d'un tel service d'information, nombreuses sont encore les
stoles primaires qui manquent de ce fait d'indications precises quant au niveau
de developpement et a l'equipement des eleves qu'elles recoivent en Jere annee.
Le nombre restraint des Services de «guidance» actuellement disponibles limite la
tutelle des enfants presentant des troubles tant sur le plan physique, qu'intellec-
tuel ou social.
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Tout un dispositif reste pratiquement a installer ou a developper suivant les
regions pour organiser des le depart l'obscrvation systematique et adequate de
tous les enfants soumis a l'obligation scolaire en vue de remedier au plus tat, par
l'application d'une therapeutique appropriee, aux deficiences et aux lacunes
constat6es chez certains.

Queues solutions envisages a la charniere «maternel-primaire. ?

On pourrait imaginer un systeme d'enseignement strictement individuel. Au
depart, chaque enfant aborderait l'apprentissage a l'heure precise d'eclosion de
sa maturite specifique et personnelle. La progression s'effectuerait alors scion le
rythme particulier d'avancement a travers les differentes disciplines inscrites au
programme. Ainsi, chacun entreprendrait les apprentissages scion ses propres
possibilites et en parcourrait les etapes a sa propre cadence.

Solution illusoire a l'heure presente etant donna les conditions de travail qu'elle
implique : le maitre ne pouvant se muer en precepteur pour chacun des enfants
de sa classe ; Cunt donne egalement la rarete et l'insuffisance des outils mis a la
disposition des enseignants pour assurer une progression strictement individuelle
et en mesurer regulierement le deroulement.

Par ailleurs, solution dangereuse que cette pulverisation du groupe scolaire qui,
supprirnant tout travail en commun au cours de l'apprentissage, compromettrait
la formation sociale des apprentis.

Une autre conception est apparue qui se renforce et se developpe de plus en plus
actuellement dans divers milieux. Elle porte sur la revision et l'amenagement des
structures scolaires traditionnelles. Ainsi, des propositions de reforme prevoient

et meme deja reciament a la charniere «maternel-primaire. : l'obligation
scolaire a 5 ans, la creation pour ces enfants d'une «classe de maturation et de
developpement», une liaison etroite avec le Centre P.M.S. et le Service de
guidance, la progression continue a l'interieur du «cycle d'apprentissage des
techniques de base» enfin, dans certains cas, l'organisation eventuelle de «classes
d'adaptation..

3.2 Obligation scolaire a 5 ans ?

Precisons immediatement que, dans l'esprit des promoteurs de cette reforme, it
s'agit uniquement d'amener tous les enfants de 5 ans a frequenter regulierement
l'ecole. Les statistiques revelent d'ailleurs que plus de 95 0/0 des enfants beiges
ages de 5 ans sont inscrits a l'ecole maternelle.

Distinguons d'abord obligation scolaire et debut d'apprentissage de la lecture et
du calcul. L'un et l'autre ne sont pas automatiquement lies. Frequenter l'ecole
5 ans ne signifie pas ipso facto etre oblige d'entreprendre immediatement l'etude
des techniques elementaires de base. Ces apprentissages proproment dits ne peu-
vent et ne doivent etre abordes que pour autant que l'enfant ait atteint un degre
de maturite suffisant. Ni plus tot, ni plus tard.
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3.3 Creation d'une ,classe de maturation et de developpement.

Cette classe qui accueillerait les enfants de 5 ans soumis a l'obligation scolaire,
aurait pour mission essentielle de les amener a maturite. Elle serait d'abord
chargee d'assurer Pequipement instrumental : developpement perceptif, struc-
turation spatiale et temporelle, fonction symbolique, langage indispensable aux
apprentissages de base. De plus, l'application progressive de techniques soigneu-
sement elaborees (denombrement, pratique de l'invariance sur des quantites
restreintes, initiation au sens operatoire, jeux et exercices d'identification et de
discrimination) devrait permettre de stimuler et de developper les aptitudes ne-
cessaires a l'apprentissage ulterieur de la lecture.
L'elaboration precise ct detainee d'un prograrime nous paalt indispensable au
niveau de cette «classe de maturation et de developpement». Etabli dans le con-
texte des interets, du climat et de la didactique propres a ce niveau, un tel pro-
gramme devrait preciser les objectify a atteindre, proposer les types d'activites
recommandees pour y parvenir et meme fournir quelques epreuves simples et
pratiques permettant a la maltresse de faire le point et d'evaluer le degre de
maturite atteint par ses eleves.
Ainsi, en cours d'annee, un groupe d'enfants pourrait apparaitre suffisamment
miir pour aborder l'apprentissage proprecnent dit des techniques de lecture et de
calcul. Dans la pratique, une Celle decision interviendrait sur la base des ren-
seignements suivants : observations notees par la titulaire de classe, reussite a
l'epreuve de maturite scolaire, avis du Centre P.M.S.
Des lors, la maltresse constituerait un .groupe special avec les eleves reconnus
miIrs., et, sans plus attendre, entreprendrait avec eux les premieres &marches
dans l'enseignvrient de la lecture et du calcul. Remarquons que ]'age chronologi-
que n'intervient pas clans la determination de ce group: ce qui revient a dire
qu'un enfant de 5 ans V2, voir meme de 5 ans dans certains cas exceptionnels,
pourrait tres bien «etre avance» pour autant qu'il ait atteint la maturite requise
aux apprentissages.
Nous trouverions donc dans cette classe, a un moment donne, deux groupes
d'enfants situes a des stades d'avancement differents : le groupe de ceux qui sont
entres en apprentissage et le groupe des eleves plus faibles ou a la maturation
plus lente, pour lesquels devraient se poursuivre les premieres stimulations intel-
lectuelles et instrumentales.
Sur le plan pratique, l'application d'un tel systeme pose uniquement un probleme
d'organisation du travail. Mais, est-c. vraiment si difr:cile d'organiser d'une
part un tronc commun d'activites auxquelles participent les deux groupes
(observations, langage, expression manuelle et graphique, chant, education phy-
sique...) et de prevoir d'autre part des exercices speciaux qui, a certains moments
de la journee, seraient consacres soit a I'un soit a I'autre groupe ?
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3.4 Liaison avec le Centre P.M.S. et le Service de Guidance

L'intervention du Centre P.M.S. devrait permettre d'assurer assez tat un depis-
tage aussi objectif et précis que possible qui &ire la confusion entre la debilit6
mentale organique (cas des enfants qui relevent de l'enseignement special) et
«la simple apparence« qui pourrait donner une fausse impression de debilite
mentale (cas des enfants A maturation lente ou issus de milieux socio-culturels
defavorises).

Restent les «eleves-problemes» fragiles en certains domaines particulierement
sur le plan affectif et comportemental ou en butte A des difficultes specifiques
rencontrees au cours de certains apprentissages, et qui reclament la tutelle du
Service de Guidance.
Leur prise en charge par cet organisme devrait leur permettre de surmonter
les obstacles qu'ils rencontrent au cours de leur progression de telle maniere
qu'au terme des apprentissages de base ils n*,,ccusent pas un retard trop consi-
derable sur lours condisciples du groupe de depart.

3.5 Vers un ,,cycle des apprentissages i.lementaires.

Cc cycle couvrirait l'intervalle de 5 a 8 ans, c'est-a-dire la phase de maturation
et de developpement suivie de la periode des apprentissages scolaires proprement
dits. L'achevement du cycle serait concretise par la maitrise des techniques
elementair2s de base : acquisition des operations sur les 100 premiers nombres
et possession des mecanismes de «codage, decodage» permettant la lecture
courante.
Sur le plan pratique, it s'agit uniquement pour le maitre d'une question d'orga-
nisation concernan l'agencement des lecons et des occupations aux heures oa les
deux groupes apprennent separement a lire et a calculer. Pour le reste, toutes
les autres activites (observation, langage, initiation aux notions de temps et
d'espace, expression manuelle, expression graphique, chant, education phy-
sique...) sont communes et requierent la participation effective de tous les enfants
de la classe. L'objectif consiste, d'etapes cn e'tapes, a amener les eleves au terme
du cycle et sans redoublement, a la maitrise des techniques elementaires de lecture
et de calcul.
Ascension progressive, sans ietour en arriere, d'un palier de difficulte determinee
au suivant. Chaquc sequence d'apprentissage serait ainsi abordee au moment oa
ie groupe d'el6ves serail-. mar pour en affronter la difficulte et suffisamment
arme pour la vaincre sans trop d'efforts.
Ainsi, au cours de l'apprentissage de la lecture par la methode globale, des eta-
pes apparaissent : dans un premier temps, reconnaissance des phrases et des
groupes logiques ; au stade suivant, identification des mots extraits du capital de
lecture ; tors d'une etape ulterieure encore, mecanisme de la syllabe simple (du
type consonne plus voyelle).

34



Une nouvelle &ape ne pcut etre abordee que pour autant que la precedente ait
d'abord etc parfaitemcnt mattrisee. Comment pourrait-on, en envisager
que les eleves puissent s'attaquer au mecanisme du dechiffremmt de la syllabe
aussi longtemps gulls ne reconnaissent pas les mots isoles du capital-phrases ?
Sur le plan didactique, ces .sequences d'apprentissage» impliquent une gradation
methodique, une veritable programmation» de la matiere a enseigner.
Autrement dit, it conviendrait d'etablir un plan des progressions It Pinterieur du
cycle des apprentissages elementaires, de privoir Pechelonnement des differentes
etapes et de creer, a chaque stade, une serie d'epreuves objectives de controle des
acquisitions. Ainsi, regulierement, chaque periode d'apprentissage» serait suivie
d'une pause, de maniere a :
1" faire le point des acquisitions, verifier si elles sont parfaitement assimilees ;
2° cljceler les lacunes, reperer les effacements» (leur nature et leur importance) ;

3° envisager les methodes et les procedes de rattrapage afin de colmater les
bredies et de surmonter les difficultes non encore vaincues.

4" Etablir des bilans reguliers d'avancement. La fusion des deux annees actuel-
lement separees constituerait une seule unite pedagogique. Ainsi, devenu inu-
tile, disparaitra ]'examen de passage et avec lui la meurtriere hecatombe
dont it responsable au seuil de l'ecole primaire. Ainsi, au constat de la
repartition des reussites et des echecs par reference aux exigences contestables
imposees au terme de l'annee scolaire, se substitueraient, echelonnees de
palier en palier, les seules courbes de reussite marquant les conquetes pro-
gressives de groupes d'eleves en marche vers la maitrise des techniques de
base.

3.6 Classes d'adaptation

Eventuellement, scion les necessites, les etablissements scolaires d'une certaine
importance pourraient etre amenes a creer l'une ou l'autre classe d'adaptation.
Celle-ci aurait pour mission d'apporter une aide passagere aux enfants momen-
tanement en difficulte dans un secteur particulier d'apprentissage afin de facili-
ter leur reinsertion dans le groupe d'eleves en cours normal de progression. Au
degre suivant, la lecture deviendra une technique d'information, de documenta-
tion dont on observera et stimulera le developpement progressif.
Vers 10-11 ans, la lecture s'integrera de plus en plus a tous les enseignements ;
on insisters sur les techniques de comprehension et on evaluera a l'aide d'epreu-
ves hien choisiec les niveaux atteints par les ecoliers.

3.7 La lecture apres l'6cole primaire

L'apprentissage de la lecture est loin d'être termine a la sortie de Pecole pri-
maire. Meme pour ceux qui entament l'enseignement secondaire general, it y a
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lieu de completer et de perfectionner les techniques d'enonciation et de compre-
hension, de developper le sens critique, le gait de la lecture, la recherche et la
selection de l'information utile, la rapidite d'apprehension du sens d'un texte.
L'analyse rigoureuse du contenu, Petablissement des premiers jugements critiques,
ethiques ou esthetiques doivent aussi retenir l'attention des professeurs et faire
l'objet d'exercices nombreux.
Les niveaux atteints en lecture par les eleves de l'Enseignement technique et
professionnel sont generalement faibles. Les lectures que choisissent ces adoles-
cents sont trop souvent d'un e grande banalite ou d'un niveau mediocre.
Un effort est entrepris actuellement pour reconcilier ces adolescents avec la
vraie lecture. On souhaiterait surtout parvenir a eveiller leur interet et a leur
donner le gait du livre.

4 Resume

On peut consid6rer que les essais entrepris en Belgique s'efforcent de develop-
per la pensee et le langage, la perception spatiale et temporelle, les activites
psycho-motrices, la motivation pour la lecture des Pecole maternelle.

Des structures plus souples, plus individualisees, commencent a s'elaborer
afin d'etaler dans le temps et d'ameliorer le rendement du premier apprentis-
sage de la lecture.

Les enseignants belges prennent de plus en plus conscience que la mattrise
de la lecture n'est acquise qu'au terme d'un apprentissage continu, progressif,
poursuivi patiemment pendant toute la scolarite. Puisqu'une grande partie des
possibilites d'integration sociale, professionnelle et educative de l'adulte en
depend, l'epanouissement et l'efficience que procure la lecture valent largement
cet effort qui deborde le cadre scolaire et concerne les mesures sociales et les
preoccupations culturelles favorables a la pratique de la lecture.

Bien entendu, ('extension et Ia precision des objectifs, le desir d'ameliorer les
techniques d'apprentissage de la lecture posent de nouveaux problemes ; ils
exigent une meilleure preparation des maitres, une collaboration plus fruc-
tueuse avec les families, une evaluation plus objective des resultats obtenus,
une recherche scientifique des facteurs fondamentaux qui suscitent Ia reussite
ou l'echec, la prise en consideration des temps d'acquisition, l'etude attentive
et sage des procedes d'acceleration de la lecture, la classification hierarchique
des difficult& de comprehension des textes, l'adaptation personnalisee des ob-
jectifs et des procedes aux aptitudes, aux motivations mouvantes et aux capa-
cites diverses de nos ecoliers.
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Resumes

3.2 L'apprentissage de la lecture en Belgique

Le Professeur J. Burion, apres une esquisse historique de I'enseignement de la
lecture en Belgique, rappelle que cet enseignement a ete fortement influence par
les travaux du Docteur 0. Decro ly qui ont abouti a l'elaboration, sous des for-
mes diverses, de la methode ideo-visuelle souvent appelee methode globale. Le
fameux Plan d'etudes de 1936 a officialise cette methode. Elle est fonctionnelle,
partant des interets de l'enfant et naturelle, allant de la langue parlee a la langue
&rite. Actuellement, on se rend mieux compte que precedemment de quatre
choses au moins.
1 L'apprentissage de la lecture suppose des dispositions sensori-motrices, intel-
lectuelles et affectives dont it importe d'assurer le developpement. Ce sont les
prerequis. Les classes .maternelles» auront a s'en preoccuper.
2 Tous les enfants n'atteignent pas ensemble, It l'Age officiel de 6 ans (debut
de la scolarite obligatoire), le niveau de maturation leur permettant d'aborder
avec succes l'apprentissage de la lecture. II faut donc admettre des traitements
peciagogiques differenti

3 L'apprentissage de Lecture peut etre analyse et donner lieu a la definition
d'objectifs precis susceptibles de controles.
4 L'apprentissage de la lecture doit s'etendre sur trois annees au moins. Et,
au-dela de ces dernieres, it faut prevoir un entralnement permanent au <dire» et
une culture du goilt de la «bonne lecture».

3.2 Lesenlernen in Belgien

Nach einem kurzen historischen Uberblick weist Professor J. Burion darauf hin,
66 der Leseunterricht in Belgien stark von den Arbeiten Doktor 0. Decrolys
beeinflugt wurde ; diese ftihrten auf verschiedenen Wegen zur Erarbeitung der
ideovisuellen Methode haufig Ganzheitsmethode genannt. Dank des beriihm-
ten Studienplanes von 1936 erlangte diese Methode ihre offizielle Anerkennung.
Sie ist funktionell, ausgehend von den Interessen des Kindes, und natiirlich, in-
dem sie von der gesprochenen zur geschriebenen Sprache hinfiihrt. Zur Zeit ist
man sich fiber 4 Punkte weit besser im Klaren als zuvor :
1 das Lesenlernen setzt senso-motorische, intellektuelle und gefiihlsmassige
Veranlagungen, deren Entwicklung gefordert werden mug, voraus. Dies sind die
wichtigsten Voraussetzungen, mit deren Erfiillung sich die Kindergarten zu be-
fassen haben werden.
2 Al le Kinder erreichen nicht gemeinsam, bis zum offiziellen Schulbeginnalter
von 6 Jahren (Schulpflichtbcginn), die zum erfolgreichen Lesenlernen erforder-
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liche Reife. Es miissen demnach unterschiedliche padagogische Behandlungen
vorgesehen werden.
3 Der Leselernprozess kann analysiert werden und zur Definierung priiziser
Ziele, die zu Kontrollen geeignet sind, An lag geben.
4 Das Lesenlernen soil sich fiber mindestens 3 Jahre erstrecken. Danach mug
das Lesen stiindig geschult und der Sinn fur gute LektUre» geweckt werden.

3.2 Teaching Reading in Belgium

After a brief historical survey of how reading has been taught in Belgium,
Professor J. Burion points out that teaching in this field has been greatly in-
fluenced by the writings of Dr. 0. Decroly. This has led to a new approach to
reading and, in particular, to the creation of the ideo-vis al» or ((look and say»
method which was officially adopted by the famous 193 Study-Programme.
Such a method is both functional and natural : its starting poi: t is what interests
the child, which means spoken language precedes written lang age. Today, at
least four points are more clearly understood than in the past.
1 Learning to read involves certain motor, intellectual and emotional responses
which require training. Kindergartens should be entrusted with the task of
developing these prerequisites.
2 All children of six (age at which compulsory schooling begins) have not yet
reached the level of maturity which would enable them to undertake reading
successfully. Different remedial approaches must be applied to individual cases.
3 The process of learning to read can be analysed. This analysis should make it
possible to formulate a certain number of precise and tested goals of reading
instruction.
4 Reading should be spread over at least three years and after this initial
phase, care must be taken to make reading a permanent activity and to give
children a taste for good books.
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3.3 L'ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE AU QUEBEC

par Claude Langevin, universite Laval a Quebec (Canada)

L'enseignement de la lecture au Quebec francophone est regi par le programme-
cadre de I'enseignement du francais lance en septembre 1969 et qui, tout au
moins pour le niveau elementaire, est laconique et sibyllin dans ses objectifs
comme dans les moycns qu'il propose pour les attcindre.
A la fin de Pee° lc elementaire, lisons-nous en lettres grasses, Peco lier doit avoir
acquis ('habitude et le gat de la lecture..
Quant aux moycns, ils sont proposes sous quatre rubriques dont on ne voit ni
l'articulation genetique, ni la structuration logique.
Voici cependant la liste, breve et incomplete, des moyens proposes :

a) Apprentissage de la lecture : En regle generale, ('enfant parcourt en un an
les etapes de ('acquisition des mecanismes fondamentaux de la lecture.

b) Lecture silencieuse : Exercices de comprehension de textes lus des yeux
seulement (sans remuer les levres) afin d'habituer Peco her It lire aussi rapide-
ment et efficacement que possible.

c) Lecture dirigee : Exercices sur le maniement du dictionnaire, la maniere de
consulter un livre, la recherche It la bibliotheque, la redaction de fiches.

d) Initiation d la lecture d'ouvrages a la port& des enfants et lecture person-
nelle, en classe, a la bibliotheque et It la maison.

C'est tout.
Mais l'heure n'est pas de critiquer, mais pluttit d'essayer de dire comment of
fectivement on enseigne la lecture au Quebec francophone. Trois grands cha-
pitres : pre-apprentissage, apprentissage et post-apprentissage.
Quelques remarques s'imposent. Au Quebec, les termes de pre-apprentissage et
de post-apprentissage de la lecture ont peu de signification.
En effet, apres avoir consulte les grands theoriciens, pedagogues, auteurs et
utilisateurs de methodes de lecture au Quebec, j'en suis arrive It la conclusion
que pour delimiter tres precisement dans le temps, la duree et ('extension de ces
trois moments du developpement du comportement lexique d'un enfant, it fallait
d'abord bien definir :
al ce que c'est que lire ;
h) ce que c'est qu'apprendre It lire ;
c) ce que l'on apprend quand on apprend a lire ;
d) ce que l'on sait faire quand on sait lire ;
e) ce que l'on fait une fois qu'on a appris It lire ;
f) ce que l'on ne fait pas et ce que l'on peut faire avant de savoir lire.
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Deuxieme consideration : les auteurs des methodes m'ont toutes dit car ce
sont des femmes que Papprentissage de la lecture se faisait «tout le temps»,
pendant toute la dunk de Pelementaire et nine au -deli.
C'est qu'au Quebec, le savoir-lire est considers comme un comportement qui
rejoint trois autres aspects de la communication : savoir-scouter, savoir-parler
et savoir-ecrire. appartient a Pecole, dit le programme-cadre, de placer ('en-
fant dans les conditions ()it naturellement on park et on &Lit, ou naturellement
on ecoute et on lit...»
Troisieme consideration : toute division en trois stapes clairement tranchees de
pre-apprentissage, d'apprentissage et de post-apprentissage est aleatoire et super-
ficielle tant que les methodes de lecture ne se seront pas transformees en pro-
grammes de lecture, notion beaucoup plus etendue que la precedente qui impli-
que une reorganisation de l'enseignement et de Pecole pour etre efficacement
traduite dans la realite pedagogique et scolaire. Cette notion tout arnericaine,
tres behaviorists it va sans dire, ne &plait pas aux Quebecois. Elle a la faveur
des theoriciens et des methodologistes de la lecture dans «ce pays qui pense ame-
ricain et qui park franc:Lis. (Gilson). L'influence de la taxonomic de Bloom est
fort grande dans le monde pedagogique quebecois ; l'evaluation du comporte-
ment lexique ne peut y echapper.

Derniere consideration : &ant donne l'evolution rapide de la pedagogie du
francais et de la lecture au Quebec, nous exposerons d'abord brievement com-
ment le Ministere de l'Education a traduit en termes qui se veulent pratiques
l'objectif et les moyens d'enseignement de la lecture. Puis, parce qu'A elles deux
elles couvrent pres de 85 i 90 °/o des stoles elementaires du Quebec francophone,
nous parlerons des methodes Dynamique et Sablier.

A Le programme-cadre et la lecture au Quebec

Dans ce qu'il appelle les «Cahiers d'accompagnement» du programme-cadre, le
Ministere de l'Education du Quebec propose une sorte d'explication pratique
des objectifs et des moyens d'enseigner la lecture A Pelementaire.

a) Pri..-apprentissage

Le programme-cadre s'adressant aux enseignants du niveau elementaire ne traite
pas specifiquement de la maternelle et des activites de pre-apprentissage qu'on
s'attend i y trouver. Pour les connattre, it faut consulter le fascicule «Langage
et litterature» i la maternelle (1969). Parmi les objectifs destines a «developper
chez l'enfant les habiletes necessaires A une utilisation fonctionnelle du langage»
(habiletes d'ecoute, d'expression ora'::, de lecture et d'ecriture), on trouve, sous
la rubrique <<lire», la liste suivante :

1 Developper chez l'enfant l'attention, la discrimination et la memoire visuel-
les : le rendre attentif a tout ce qu'il peut voir ; I'amener a reconnaltre et A
decrire les ressemblances et les differences de formes, de couleurs, de gran-
deurs et de positions dans les objets et les symboles visuels, deux a deux
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d'abord puis dans des series organisees de gauche a droite ; l'amener a se
rappeler ce qu'il a vu (memoire immediate et differee) et A le comparer a
du nouveau, de Pidentique et du different.

2 Developper son habilete a lire des images, c'est-A-dire a les comprendre, a les
ordonner chronologiquement, A les decrire et h les interpreter.

3 Developper sa memoire des idees et des faits : rappel d'histoires dejA enten-
dues et d'experiences racontees avec et sans images.

4 L'amener a comprendre que les textes ecrits ont une signification et une
utilite.

5 Developper son interet et son goat pour la lecture par des activites d'ecoute
dont it tire profit sur le plan de l'information ou de l'agrement.

6 L'amener a reconnattre certains mots significatifs pour lui.

Comme on le voit, ces objectifs tres generaux se rapportent neanmoins A des
activites proches du comportement lexique. On comprendra que les jardinières
d'enfants de 5 ans, au Quebec, se divisent en deux groupes : les unes preconisent
l'emploi d'un materiel commercial ou concu par elks, pour preparer l'enfant
l'apprentissage de la lecture. Quelques-unes d'entre elles nous declarent d'ailleurs
avec un certain orgueil professionnel qu'elles .enseignent les prerequis.. L'autre
groupe refuse carrement l'intrusion, dans leurs classes, de tout materiel de pre-
lecture. Cette division en rejoint une autre, qui rassemble a peu pros les memes
adeptes et qui se base sur les objectifs memes de la maternelle : pour les unes
cette derniere est une preparation A la situation scolaire de premiere annee, pour
les autres elle est une occasion de socialisation et de developpement de la person-
nalite de l'enfant.

11 est aise d'en deduire que cela se transpose sur le genre d'activites de pre-
lecture que l'on peut faire dans Pun et l'autre type de maternelles.

Tout cela n'est pas exhaustif. II y a encore toutes les activites rangees sous les
objectifs .ecouter-parler-ecrire» qui cherchent a developper chez l'enfant des
comportements et des habiletes relies de tres pres aux activites de pre-apprentis-
sage de la lecture.

L'inter'et de ces objectifs et moyens grandit lorsque l'on constate que_ l'un des
deux cahiers d'accompagnement du programme-cadre, parus en mai 1970 et
traitant du savoir-lire, reprend en d'autres termes tout le probleme de la prepa-
ration a la lecture en premiere annee, donc A 6 ans, apres une annee de mater-
nelle (95 0/u de la population enfantine). Pourquoi reparler alors .de prerequis
necessaires pour mener a bien l'apprentissage de la lecture. ? Est-ce premature
de commencer l'apprentissage de la lecture au debut de la premiere annee, a 6
ans ? La maternelle, au Quebec, ne remplit-elle pas suffisamment son role d'ecole
preparatoire, de pre-scolaire ? Est-ce le souci de prevenir ce qu'au fond on ignore,
c'est-A-dire le nebuleux syndrome de dyslexic ? Le cahier d'accomragnement qui
traite du savoir-lire chez les 6 et 7 ans, explique bien que «meme si au niveau de
la maternelle, certains exercices sensori-moteurs ont contribue au developpement
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de l'enfant, au debut de la premiere armee de scolarite, i1 faut prevoir encore
les exercices qui :lssureront et developperont les prerequis a l'apprentissage de la
lecture*. Quels sont ces prerequis benefiques ? La liste est plus courte que celle,
comprenant pros de 60 rubriques, des grands auteurs americains :

la maitrise du schema corporel
la symbolisation dans la vie quotidienne
l'organisation temporelle
l'organisation spatiale
l'expression spontanee et correcte
une bonne articulation
la representation d'ensembles...

Cette precaution du programme-cadre repond a un des grands principes remis
en valour dans le monde peclagogique quebecois, celui de l'individualisation de
l'enseignement, correspondant a l'individualite des modes et rythmes d'appren-
tissage que l'on trouve dans tout groupe d'enfants d'un meme age chronologique.
Le centre de la pedagogie individualisee au sein d'un groupe, c'est, dit le pro-
gramme-cadre, de la maternelle au niveau secondaire et meme collegial, la situa-
tion, seul moyen d'eviter la dispersion tout en faisant appel a toutes les initiatives
et capacites de chaque enfant.
Tout cela, dit le programme-cadre doit aider l'enfant a se poser le probleme de
la lecture, h lui trouver une place dans le monde de la communication, monde
dans lequel la nouvelle pedagogie du francais au Quebec cherche constamment
a baigner et h faire vivre l'enfant en lui faisant appliquer les habitudes mentales
necessaires a chacun des aspects de la communication, habiletes qui, pour la
lecture par exernple, se definissaient amour de la capacite d'observer, d'isoler,
de classifier, de serier, d'ordonner et d'associer l'information revue par les sens,
de discerner les relations spatio-temporelles, d'etablir des rapports de difference
ou de similitude, etc...
C'est le renforcement de toutes ces aptitudes et leur developpement d'articulation
et de coordination du code, c'est-h-dire du systeme de signes qu'on emploie dans
la langue ecrite. Et quelle que soft la methode, l'enfant doit, tout au long de
I'apprentissage proprement dit, etre amene It conjuguer etroitement audition,
vision et fixation par Pecriture. Par impregnation systematique, les memoires
auditive, visuelle et graphique se developpent simultanement et se pretent un
mutuel appui.
Ce n'est que lorsque i'enfant aura acquis la maltrise du code, c'est-h-dire lorsque
la vue des signes ecrits le conduira sans effort du decodage au contenu, It la
realite que ces signes expriment, qu'il sauna lire, gotiter et apprecier ce qu'il lit.
On le volt, le programme-cadre n'impose aucune methode en particulier, n'en
preconise aucune au detriment de toute autre, ne fournit pas non plus explicite-
ment de criteres d'evaivation des methodes.
Mais l'objectif central demeure : en regle generale, l'enfant parcourt en un an
les etapes de l'acquisition des mecanismes fondamentaux de la lecture. Qu'en
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est -il au juste ? Pour des raisons fort diverses, que d'autres avec nous ont 6tudiees
en d'autres pays, Li proportion d'enfants qui apprennent effectivement a lire en
un an au Quebec varie de 35 a 85 0/9 d'une classe a l'autre, d'une ecole a l'autre,
d'une region a l'autre. N'en cherchons pas ici les causes, mais quelques explica-
tions plausibles :

Tout d'abocd, lc choix des methodes n'est pas ou tres rarement de la res-
ponsabilit6 ou de l'initiative des mattres. La decision releve d'un des secteurs
administratifs de l'eco le ou du conseil scolaire, dans le monde de !'information
&rite qui permettrait a l'enfant d'entreprendre l'apprentissage de la lecture
avec confiance et d'en faire son propre succes.
Le probleme de la lecture pose, l'enfant acceptera mieux les situations d'ap-
prentissage susceptibles de l'aider a le resoudre. Il sait ou it va, quelle solution
it cherche ; it est des tors en etat de recherche, pret a apprendre.

* * *

b) L'apprentissage proprement dit de la lecture

Apres avoir Mini le savoir-lire pour le jeune enfant de 6-7 ans comme une
double capacite, celle de transformer un message visuel en message sonore et
celle de saisir le sons d'un message graphique a travers un systeme de signes
dont ii decouvre peu a peu les regles, le programme decrit tres brievement les
cadres dans lesquels se fait cette decouverte : sur le plan du code et sur le plan du
contenu. Or, sur ces deux plans, apprendre a lire implique que l'enfant sente et
saisisse la correspondance qui existe entre la langue qu'il entcnd et celle qu'il
parle puis bientot entre celle-la et celle qu'il voit et qu'il ecrit.
Et pour le programme-cadre it n'y a que deux types de methodes pour amener
l'enfant a cette prise de conscience : ou bien l'on part du langage organise de
l'enfant pour en decouvrir les articulations naturelles en procedant des plus
grandes unites aux plus petites, ou bien Pon part des plus petites unites du langage
de l'enfant pour remonter graduellement aux plus grandes et parvenir a !'en-
semble que constitue la phrase.
Le choix fait, selon les raisons qui ont amene le choix, et scion qu'il s'agit d'un
changement ou du statu quo, que cela soit desire ou non, les maitres offriront
plus ou moans de resistance au changement. Cela n'est pas sans influence sur
!'atmosphere de le classe lors des lecons de lecture.

2 Depuis une decennie environ, nous assistons, au Quebec, a une querelle
entre les methodes de lecture qu'il est facile de considerer comme le bouc emis-
saire de tous les problemes d'enseignement ou de rentabilite de l'enseignement
de la lecture. La grande majorit6 des mattres ont appris a lire selon une metho-
de Bite .traditionnelle», a caractere phonique et syllabique. Leur formation
pedagogique nous y reviendrons ne les a guere eveilles au probleme des
methodes de lecture. Le programme-cadre, qui en est a sa .!euxierne annee
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d'application, n'cst pas observe dans toute la Province. Plusieurs mattres ont
dit changer de methode d'enseignement de la lecture jusqu'i trois fois en 10 ans.
Quelques conseils scolaires exigent des candidats a l'enseignement elementaire
qu'ils aient suivi des sessions d'initiation en vue d'enseigier telle ou telle me-
thode. Au Quebec, les demenagements se font surtout le ler mai, ce qui amene
nombre d'enf ants a changer d'ecole, de paroisse, de ville meme, et cela equivaut
souvent a changer de methode de lecture a un moment critique de l'appren-
tissage. Enfin, bien des maitres croient que c'est le livre de lecture qui apprend
a lire aux enfants, oubliant que c'est la pensee directrice de la methode qui doit
inspirer chaque lecon de lecture.

3 La formation des mattres, avons-nous dit, ne les a guere sensibilises aux
problemes d'enseignement et d'apprentissage de la lecture. Ne sachant pas, en
effet, quelle methode ils auraient a utiliser, on ne les renseignait guire sur les
differences methodes en usage au Quebec. Ce n'est que depuis quelques annees
que se donnent des cours aux futurs mattres et aux metres en recyclage.
L'interet pour ces cours va grandissant car, pour beaucoup de metres, c'est la
seule occasion qu'ils ont de s'initier a une pedagogie integree de la lecture dans
le cadre du nouveau programme de francais elementaire.

4 II reste cependant une quatrieme et derniere consideration qui fait bien
comprendre le mot de .revolution tranquille» et le concept de «programme-
cadre..
La chose n'est pas facile a decrire car elle atteint au cceur le peuple quebecois :
it s'agit du probleme de la langue francaise au Quebec.
Menacee par le macrocosme economico-linguistico-culturel anglophone, la lan-
gue franco-quebecoise Pest aussi et surtout par en-dedans et dans sa plus pro-
fonde raison d'etre.
C'est devant ce probleme que le Ministere de 1'Education a lance en 1968 le
programme-cadre de l'enseignement du francais en confiant aux metres la
sur vie et l'amelioration de la langue maternelle du 85 0/0 de la population du
Quebec qui se declare francophone mais qui, en grande majorite, baragouine
une langue patoisante, a l'arciculation relachee, aux structures syntaxiques et
stylistiques anglicisees, avec un vocabulaire tire ou imite de l'anglais que d'ail-
leurs les Anglais eux-memes ne comprennent pas.
Le tableau paratt peut-etre sombre, mais le probleme numero un de l'enseigne-
ment du francais au Quebec reside dans ce fait : la langue francaise, sous sa
forme ecrite, dans les manuels de litterature, de textes choisis, ou meme dans
les manuels d'histoire, de geographie, de physique, etc, est, en qualite, d'un
niveau trop eleve par rapport au langage oral de la majorite des Quebecois de
tous ages et meme de toutes conditions. Plus it montz dans l'echelle economique
et meme sociale, plus le Quebecois francophone est sollicite d'abandonner sa
langue maternelle pour l'anglais, et cela au profit de son budget et de sa pro-
motion.
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La motivation a apprendre le francais surtout a le lire et a Pecrire est
donc tres faible chez un bon nombre de nos concitoyens. Le frangais ecrit
n'est pas leur langue, c'est la langue des autres, des Francais de France, avec
leur litterature des temps passes, ecrite dans une langue qu'on veut bien es-
sayer de comprendre dans les films mais qui ne petit servir actuellement au
Quebec. Le francais ecrit est, au Quebec, une langue etrangere.

Le coup de barre fut le .programme-cadre., .derniere chance du frangais au
Quebec, a pu dire le Ministre de 1'Education lors de son lancement.
Dans cette optique, l'apprentissage du savoir-lire est construct sur l'enchaine-
ment sans cassure d'une serie d'actions qui conduiront ('enfant du langage
pense, exprime oralement a la langue ecrite a decoder pour retrouver le mes-
sage sous sa forme fonctionnelle.
De matiere scolaire qu'elle etait avant le programme-cadre, la lecture devient
une autre maniere d'apprendre, de s'informer, de savoir, une autre forme d'
ecoute, l'cicoute visuelle, essentielle a l'homme de l'ere technologique. Le Quebec
s'y engage de toutes ses forces. L'enjeu ? Une place au soleil de l'Amerique.

* * *

c) Le post-apprentissage

Le post-apprentissage ne manquera pas de soulever quelques problemes dont la
solution n'est pas facile a trouver.
Car l'objectif de l'enseignement de la lecture ne se borne pas a faire acquerir un
mecanisme de decodage. 11 ne s'agit la, en fait, dit le cahier d'accompagnement
intitule .Le savoir-lire dans les classes des 8-9-10 et 11 ans., que d'un point de
depart, necessaire certes, mais nettement insuffisant. A la fin de Pecole elemen-
taire l'ecolier doit avoir acquis l'habitude et le gotit de la lecture. Ce gait et cette
habitude ne peuvent naitre et se developper que dans diverses situations naturel-
les ou l'enfant aura a lire et lira effectivement avec interet et profit. Or, a notre
avis, ces derniers criteres ne peuvent jouer que si deux conditions fondamentales
sont remplies des le depart et tout au long de l'apprentissage de la lecture.
Tout d'abord, it faut que le mecanisme de decodage soit bien acquis et integre
par l'enfant. Trop souvent on est porte a croire que les enfants n'aiment pas lire
parce qu'ils manquent d'interet. II est presque impensable de croire qu'un enfant
ne soit pas interesse a lire comme d'ailleurs a parler, a ecouter et a ecrite.
S'il n'aime pas lire, c'est avant tout parce qu'il ne sait pas lire, parce qu'il ne lit
pas suffisamment vite ou parce qu'il ne comprend pas ce qu'il lit.
Puis, it faut que toute situation ou l'enfrit a quelque chose a lire reponde a l'un
au moins des objectifs suivants :
communiquer avec autrui ;
chercher un renseignement precis avec un but précis lie a l'information ou a la
connaissance ;
se recreer par une lecture personnelle.
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La demarche pedagogique propos& par le programme-cadre se decompose en
etapes

1 le choix de la situation
2 le choix des buts
3 Pelaboration
4 la realisation
5 !'evaluation
6 les exercices de correction et d'enrichissement
7 la remise en situation.
Ce la doit s'exercer a ('occasion de toute activite de communication comme le
journal scolaire, le bulletin de nouvelles, la correspondance, le rapport, le resu-
me, le scenario, le livre de bibliotheque scolaire, municipale ou personnelle.
Les exercices preconises aux fins de correction et d'enrichissement sont de trois
ordres et se rattachent essentiellement au continu linguistique et au contenant
graphique : le mot, la phrase et les phenomenes para-lexiques.
Quelques .habiletes» plus precises sont donnees en exemple. Ainsi pour le mot,
on propose de former des composes, d'identifier des synonymes, de faire de la
suffixation, de trouver le sens, l'homonyme, les syllabes, d'identifer les homo-
graphes, etc.

Sur le plan de Ia phrase, deux habiletes» de base sont a signaler : comprendre
litteralement et interpreter.
Quant aux phenomenes para-linguistiques, it s'agit de developper le savoir-lire
dans toutes les manifestations du langage ecrit autres que le texte suivi : ('index,
le dictionnaire, les references, les catalogues, la lecture rapide, etc.
II importe de souligner que chaque exercice doit developper une habilete precise,
atteindre un objectif determine et changer un aspect du comportement linguisti-
que et lexique de !'enfant, non d'une facon lineaire mais concentrique, en pro-
fondeur et en extension, car Ia lecture &ant une habilete essentielle a toutes les
matieres au programme, les occasions de la pratiquer se presentent It tout mo-
ment en classe. Voila pourquoi, dans l'idee du programme-cadre, la lecture n'est
plus une matiere scolaire dont un seul professeur est responsable, ou qui ne s'en-
seigne qu'a telle heure precise de tel jour de la semaine. La lecture est communi-
cation. La lecture est action, voire meme une agression, comme l'a dit un peda-
gogue americain.

B Deux methodes d'apprentissage de la lecture au Quebec

La Dynamique» et le Sablier» sont actuellement les methodes les plus utilisees
au Quebec. La raison fondamentale de cette vogue nous apparait la suivante :
ces deux methodes se presentent avant tout comme des methodes d'integration
de la lecture dans le grand complexe de la communication et de la pedagogic
renouvelee du francais telle que le preconise le programme-cadre.
Toutes deux ant compris que, pour apprendre et savoir lire efficacement, !'enfant
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doit acquerir des habiletes de plus en plus fonctionnelles en decodagc mais aussi,
et peut-Ctre surtout, en prise de conscience des principales articulations qui con-
stituent la langue francaise orale et &rite, la forme &rite permettant d'arreter,
de fixer le message pour des fins d'objectivation, d'observation methodique, de
manipulation, d'analyse, d'imitation, de creation, etc.
Cc n'est qu'en travaillant constamment sur cc double plan que l'integration dont
nous parlons peut se faire progressivement. Et elle seule permet vraiment d'ap-
prendre A lire et de lire avec profit.
Voyons maintenant, comment on pourrait decrire les deux methodes sous les
trois chefs : pre-apprentissage, apprentissage et post-apprentissage.

a) Prc%apprentissage

Ni la Dynamique ni le Sablier n'ont de directives precises et systematiques
suggerer aux jardinieres d'enfants de 5 ans. Cependant, la Dynamique vicnt de
publier une serie de fiches de pre-apprentissage et le Sablier a edite de semblables
fiches en refusant de les laisser appeler, comme beaucoup de jardinieres le font,
des fiches Pre-Sablier. A travers toutes sortes d'activites, dans les domaines de
la psycho-motricite, du schema corporel, du rythme, des perceptions auditives
et visuelles et du langage, les auteurs du Sablier valorisent celles qui exercent et
affinent la discrimination et le sens de la succession des phonemes dans la chaine
parlee.
Le veritable pre-apprentissage lexique se situe pluten au niveau du materiel que
chaque methode fournit A l'enfant avant de le lancer dans l'exercice des activites
caracteristiques de chacune des methodes.
Pour la methode Dynamique, ce materiel de base consiste en une quinzaine de
phrases que l'enfant doit memoriser et apprendre it reconnaltre visuellement.
Pour le Sablier, c'est, pour chaque phoneme, une comptine, un conte, un en-
semble de phrases, de mots ou de syllabes, tires soit du materiel fourni par le
manuel, soit du langage oral spontane du groupe d'enfants.
Le pre-apprentissage consiste donc, pour ces deux methodes, en une periode
d'impregnation : visuelle, pour la Dynamique, auditive, pour le Sablier. Au
cours de cette impregnation, l'enfant est amene, par l'observation et l'analyse,

saisir lc rapport langage oral - langage ecrit. Dans la Dynamique, ce rapport
est d'abord saisi sur le plan de la phrase, puis au niveau du mot, A celui de la
syllabe et enfin a celui des groupes de lettres et des lettres correspondant aux
sons.
Pour le Sablier, la relation fondamentale est le rapport phoneme-grapheme.
Par impregnation, par systematisation, utilisant au maximum les memoires audi-
tive, visuelle et graphique de l'enfant, on amene celui-ci A saisir le systeme du
codage propre a la langue ecrite, de la phrase it la syllabe avec la Dynamique,
du graphisme au mot et it la phrase avec le Sablier.
En fait, toutes deux ont un materiel de depart global ou, mieux, syncretique. La
demarche analytique fonctionne par palier dans la Dynamique : phrase-mot-
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syllabe, et l'aspect syncretique s'appuie sur la commutation et la generalisation,
palier inferieur a un palier superieur. Dans le Sablier, la demarche est con-

centrique, egalement mixte, analytique et synthetique, partant de l'ecoute a
l'expression orate, en utilisant un phoneme-vedette comme inducteur d'analyse
auditive et visuelle et de synthese orate, racines premieres de la lecture et de
l'ecriture.

La tache principale du maitre varie dune essentiellement d'une methode a l'autre.
Dans la Dynamique, it doit faire prendre conscience a l'enfant qu'a chaque mot
et qu'a chaque syllabe de chaque mot correspond une serie de sons alors que dans
le Sablier l'enfant est constamment mis en face de la diversite des graphemes
correspondant A chacun des 36 phonemes de la langue orale.
Considers sur un plan purement materiel, it apparaitrait donc que le pre-
apprentissage durera plus longtemps avec la Dynamique, alors que sur le plan
plus pedagogique, c'est avec le Sablier qu'il sera effectivement plus long, quoi-
qu'il s'avere tres difficile de bien distinguer, dans rune comme dans l'autre de
ces deux methodes, ce qui est pre-apprentissage et apprentissage proprement dit.

b) Apprentissage

Nous definirons et decrirons brievement sous ce terme ce que chaque methode
fait faire a l'enfant, a partir du materiel de base qu'elle lui fournit ou qu'elle
lui fait produire, pour l'amener a une lecture fonctionnelle, a ce que le Sablier
appelle fort joliment .Peclosion de lectures.

Pour plus d'objectivite, laissons parler les auteurs de nos deux methodes. En
Dynamique, avons-nous dit, l'eleve doit franchir les stapes suivantes :
1) Phase de decouverte et de fixation :

a) Palier de la phrase :
reconnaissance dc la phrase-type parmi d'autres
lecture de la phrase-type

b) Palier du groupe fonctionnel ou du mot :
reperage du mot ou du groupe dans la phrase
reconnaissance du mot ou du groupe hors de la phrase
lecture du mot
ecriture avec modele
visualisation des mots les plus faciles par le sens et par la graphie

c) Palier de la syllabe :
reperage de la syllabe a l'interieur du mot
reconnaissance de la syllabe hors du mot
lecture de la syllabe
formation de nouveaux mots et lecture de ces mots
lecture de la syllabe
formation de nouveaux mots et lecture de ces mots
lecture de la syllabe
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ecriture de memoire d'un nombre de plus en plus grand de mots
(au niveau des mots des phrases-types et des mots nouvellement
formes).

2) Phase de fixation Clargie :
Apres six mois, cette phase est ordinairement bien amorcee. A partir des
acquisitions deja faites a travers le materiel fourni par les phrases-types,
grace a la commutation des mots et des syllabes, la reconnaissance visuelle
et la transcription orale s'etendent a tout le systeme syllabique, progressi-
vement it va sans dire. D'une fagon methodique, le maitre veille constam-
ment a ce que chaque enfant, a son rythme, soit petit a petit confronts
a l'ensemble des principales articulations qui constituent notre systeme
ecrit. Manipulation, travail sur les textes du manuel, sur des textes d'en-
fants ou sur des textes de fixation sont autant de moyens d'assurer la prise
en conscience du systeme pour la plupart des enfants. C'est une etape de
classification intense qui amene a la generalisation, declenchant elle-meme
la lecture efficace.

C'est Petape-clef et le moment critique de la methode Dynamique, car le sys-
teme syllabique frangais n'est pas des plus faciles a apprendre, a structurer,
saisir et a integrer dans le comportement lexique de base qu'est le decodage.
Il n'est guere plus facile sur le plan du transcodage oral-ecrit.
Toute carence a ce palier hypotheque le developpement de la lecture, d'oil la
necessite, en Dynamique, de controles frequents en habiletes d'observation, de
manipulation, de discrimination, dc commutation et de transcription.
Paral 'element, s'elaborent et se pratiquent de nombreuses activites reliees a la
comprehension des phrases, des groupes fonctionnels et des mots, ainsi qu'une
approche informelle a l'analyse des fonctions des mots dans la phrase et toutes
sortes d'exercices linguistiques d'homonymie, d'etymologie, etc.
L'essentiel, dans la periode d'apprentissage selon la methode Dynamique, nous
apparait done etre d'amener ('enfant par l'analyse deductive a la saisie du rap-
port langage oral - langage ecrit par le biais de la syllabe.
Quant au Sablier, c'est par le mouvement concentrique synthese-analyse-syn-
these, centre sur un phoneme-vedette par semaine, et qui dure tout au long de
l'apprentissage, annee apres annee, qu'on met I'enfant devant le .grand tout»
du monde graphique qui lui est constamment presents comme le pendant visuel
de son propre .grand tout. oral spontane.
L'aspect materiel de la periode apprentissage chez le Sablier est ce que les
auteurs appellent la semaine-type Sablier.
Les 5 idees-pivots du Sablier : son, mot, phrase, texte, con trole, unifient toutes
les activites possibles relativement a l'enseignement du francais, oral et ecrit,
mais se diversifient et s'enrichissent selon le degre d'autonomie des eleves. Les
manuels proposent un reflet universe( de culture, invitant a une impregnation
orale et notionnelle, par un depaysement dans le temps et l'espace, sous forme
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de ricks que l'on fait dramatiser, rythmer, memoriser, chanter. La peclagogie
active, reliee au journal de classe, s'adapte 1 son tour au milieu oil evolue le
groupe d'eleves en apprentissage.
La semaine-type Sablier se presente sous la forme suivante :
ler jour : la comptine et le son-vedette :

Presentation
Recherche du rythme
Mime
Recherche du phoneme dans la comptine
Decouverte des *costumes du phoneme (1)
Otiverture du *placard seront places ces costumes)

Exercices ecrits :

Copie de la comptine
Illustration

Autres exercices, une semaine apres l'autre :

Menage des placards
Reconnaissance de rythmes
Revision des comptines.

2e jour : Les mots (vocabulaire actif des enfants) :

Recherche de mots contenant le phoneme de la semaine
dans les prenoms des eleves
dans d'autres prenoms
dans des mots que l'on connatt
dans des groupes de mots

Epellation phonetique
Les mots-outils (locutions, prepositions, formes verbales courantes)
Agrandissement du placard avec les nouveaux costumes rencontres

Exercices ecrits :

Copie des mots trouves
Copie des placards
Illustration de mots

Exercices annexes :

Recitation de la comptine de la semaine
Lecture sondage des mots
Etablissement de la liste des mots correspondant aux phonemes de la semaine.

3e jour : Les phrases de la vie courante
Recherches de phrases
Ecriture dune Phrase apres l'autre au tableau :

les enfants donnent ce qu'ils connaissent
recherche du phoneme dans la phrase
lecture de la phrase et recherche des faits grammaticaux

Mime :
l'enfant qui a trouve la phrase mene le jeu et organise le mime

Exercices &tits :
Analyse structurale d'une phrase
Diet& elective des mots de la semaine ou dictee de phrases constituees par les
mots

(1) Ces costumes+ sont les graphemes transcrivant les phonemes.
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Dictee de syllabes artificielles
Copie thine phrase.

4e jour : Le conte collectif et le conte culture! :

Recherche d'un sujet par le vote au sein du groupe
Recherche des idees
Recherche du vocabulaire
Redaction de l'histoire : au tableau par groupes de quelques Cleves, anterieure-
ment ou concurremment a Ia graphic finale au tableau
Lecture critique du texte sur les plans styistique, syntaxique, morphologique,
structural
Recherche rapide du phoneme-vedette ou des phonemes dej:t «en placard.

Exercices Ccrits :

Copie d'une partie ou de Ia totalite du texte
Auto-dictee de Ia comptine de la semaine
Apprentissage de l'Ccriture.

Sc jour : Le journal :

II comprend :
Une ou deux comptines déjà Ctudiees, selon le niveau scolaire et les niveaux
d'acquisition des enfants ;
le placard d'un phoneme (qui doit toujours rester ouvert pour etre progressive-
ment complete)
les mots trouves et etudies par les Cleves
les phrases
les processus (faits grammaticaux observes au cours de la semaine)
le conte collcctif ou l'enquete

II y a un journal par phoneme.
Confection du journal :

Ncriture sur stencil ainsi que le tirage peuvent etre faits par les enfants
de mem: que la reliure et la distribution ou meme la vente
Travail sur lc journal :

lecture
analyse structurale et phonetique (entourer les costumes)
illustration, enregistrement
controles orthographiques

Exercices annexes :
dictees diverses
ecriturc
syllabes artificielles
else nation phonCtique
jeu de construction de phrases &stinks 1 l'analyse structurale.

Mais tout cela n'a pas de place fixe dans la semaine.
La pedagogie Sablier est concentrique, comme celle de la Dynamique, mais ses
cercles sont plus courts, plus resserres, permettant une impregnation plus riche
et plus favorable a Peclosion de la prise de conscience du systeme de base de
transcription reversible des deux formes de langage oral et ecrit.
La cle du succes, continuent les auteurs du Sablier, reside dans la pratique quo-
tidienne des cinq activites suivantes : ecoute-regarde, ecoute-regarde-doute,
doute-auto-contrOle,
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controls- collection- production avec contrOle et doute positif,
creuion °rale et (Trite autonome dans une atmosphere de gratuite totale.
L'enfant apprend ainsi a lire. Par impregnation, disent les Dynamiciens, par
concentration en profondeur et en extension disent les auteurs du Sablier.

c) Post- apprcntissage

Comme le disent les Americams, it est un temps pour apprendre it lire et un autre
pour lire afin d'apprendre. C'est l'epoque quasi inachevee du «comment lire»
qui debute, des la seconde armee de l'elementaire, pour la, grande majorite des
petits Quebecois francophones.
Pour la methode Dynamique, it s'agit de donner aux enfants le gait de lire,
s'ils ne l'ont pas deja acquis, par un choix de textes appropries a l'age des
ecoliers ; de les entratner a lire avec aisance, avec plus d'expression, en les
invitant a une plus grande comprehension des textes, de les conduire a la
lecture des yeux ; de les habituer, par de nombreux travaux oraux et Cain, a
une attitude active en face des textes, ou l'activite et l'habilete en lecture sont
des elements primordiaux de susses ; enfin, de leur faciliter l'apprentissage,
parfois difficile, de la construction de phrases bien francaises, de paragraphes
interessants, et de les conduire meme a la composition de textes originaux.
Le grand principe a la base de tout le travail effectue au cours du post-appren-
tissage s'exprime donc ainsi (comme it avait preside a l'apprentissage lui-meme) :
de la synthese (le tout) a l'analyse (etude detainee), puis a la synthese person-
nelle (creativite). C'est cette demarche Synthese-Analyse-Synthese qu'on trou-
vera tout au long des activites de pre-apprentissage, d'apprentissage et de post-
apprentissage dans la methode Dynamique.
Quant au Sablier, nous l'avons vu, son attitude fondamentale, sa demarche
originale et incessante, c'est le concentrique de l'oral a Pecrit, puis de l'ecrit a
l'oral, en somme de l'oral a l'oral, par l'impregnation linguistique appropriee,
culturelle et notionnelle genetiquement satisfaisante et stimulante pour Pint&
ret d'ecoute, d'echange, d'imitation, d'analyse et de creation de l'enfant.
Line fois assuree l'eclosion de la lecture, la pedagogie Sablier oriente l'enfant,
par les memes dernarches, vers la conscience orthographique et ('attitude ana-
lytique structurale et spatiale menant ax notions de grammaire et de stylisti-
que susceptibles de meubler ses capacites de creation de formes socialement
acceptables et personnellement valorisantes.
Grace a sa progression en spirale le Sablier satisfait tous les goats et besoins,
stimule tous les interets, ceux des avides-rapides commie ceux des ralentis, en
faisant crottre constamment les habiletes de chacun des enfants en ecoute, en
observation, en analyse, en production orale et ecrite, en nourissant constam-
ment leur subconscient notionnel et culturel, linguistique, grammatical et stvlis-
tique par les condenses de lecture, les résumés, les journaux, etc.
Pour l'une comme pour l'autre des deux methodes ce n'est donc pas le contenu
qui compte, mais l'adequation constants du contenant graphique aux interets
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et capacites d'ing'zstion, de digestion et de transformation en inergie creatrice
des enfants sur le plan oral et sur le plan &tit.
En conclusion, disons tout simplement que certes rien n'est parfait dans
chacune de ces deux methodes et que leer application litterale peut aboutir,
comme cela se produit pour toute methode, a de malheureuses erreurs sur le
plan pedagogique et de la motivation.
De multiples recherches ont demontre, que ce n'est pas la methode qui appreiid
a lire a l'enfant, mais la facon de lui montrer comment etablir les liens divers
qui existent entre le langage oral et le langage ecrit, cela lui apprenant une
methode personnelle de lecture, un mode de lecture qu'il gardera et develop-
pera toute sa

Resumes

3.3 L'enseignement de la lecture au Quebec

Le Professeur Claude Langevin de Quebec presente l'etat des travaux actuelle-
ment en cours au Quebec (Canada francophone) dans le domaine de l'enseigne-
ment de is lecture. Il fait observer que ces travaux se situent dans un contexte
particylier, celui d'une population dont la langue le francais se trouve
soumise a une contamination agressive je in part de la langue anglaise, celle des
Americains, celle des puissants par leurs ouvrages et par leurs tichesses. Pour
ecarter In menace et, si possible, rendre au francais sa place de langue pleinement
valable, le Ministre de l'Education nationale a donne aux ecoles du Quebec un
«programme-cadre». Celui-ci, en ce qui concerne la langue, insiste sur son carac-
tere fonctionnel : e:le est essentiellement un moyen de communication. II s'ensuit
que tout l'enseignement du francais s'inscrira dans cette perspective, celui de la
lecture aussi.
Claude Langevin presence ensuite les deux methodes d'enseignement de la lecture
les plus employees au Canada, la methode Dynamique et celle du Sablier. Ces
deux methodes, heritiere des travaux europeens qui avaient abouti au «glo-
balisme», inscrivent l'apprentissage de la lecture dans celui de la langue et
assurent, dans les deux sens, le passage de la langue orale a la langue ecrite.
L'une et l'autre methodes font usage de l'apprehension globale des textes ecrits,
l'une et l'autre honorent I'analyse du parler le parler oral et l'ecrit et
procedent a des syntheses qui achevent le processus d'apprentissage. Beneficiant
des recherches les plus recentes des psychologues et des linguistes, ces methodes
de combat se presentent sous un jour particulierement favorable. Leur actuel
succes ne surprendra personne.
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3.3 Das Lesenlernen in Quebec

Professor Claude Langevin erlautert den Stand der auf dem Gebiet des Lesen-
lernens gegenwartig durchgefiihrten Arbeiten in Quebec (franzosisch sprechendes
Kanada). Er weist darauf hin, da13 bei diesen Arbeiten der besonderen Situation
der Kanadier Rechnung getragen wird, d.h. die einer Bcvolkerung deren Spra-
che die franziisische dem starken Einflug der englischen Sprache der dank
all ihrer Reichtiimer und Werke starken Amerikaner, ausgesetzt ist. Um dieser
st:indigen Bedrohung zu begegnen und der franzOsischen Sprache ihren angemes-
senen Platz einzuraumen, hat das Erziehungsministerium ein Rahmenprogramm
fur die Schulen von Quebec erstellt. Die Sprache betreffend unterstrcicht es
deren funktionellen Charakter : die Sprache ist im wesentlichsten ein Kom-
munikationsmittel. Folglich wird der gesamte Franzosischunterricht in dieser
Perspektive gesehen, das Lesenlernen also ebenfalls.
Herr Langevin stellt anschlidend die beiden gebrauchlichsten Methoden des
Lesenlernens in Kanada vor, namlich die dynamische Methode» und die Me-
thode Sablier». Diese beiden Methoden gehen auf europaische Arbeiten, die zur
<<ganzheitlichen Methode» fuhrten, zurilck. Sic nehmen das Lenten des Lesens in
das der Sprache auf und garantieren so in beiden Richtungen den Obergang von
der gesprochenen zur geschriebenen Sprache. Eine wie die andere Methode be-
dienen sich der globalen Aufnahme des geschriebenen Textes, beide tragen der
Analyse der Sprache der gesprochenen und der geschriebenen Rechnung
und beenden den Lernprozess mit der Synthese. Da diese Methoden von den
neuesten Forschungen der Psychologen und Sprachforscher profitieren, scheinen
sie tinter einem giinstigen Stern zu stehen. Ihr augenblicklicher Erfolg setzt nie-
manden in Erstaunen.

3.3 Teaching Reading in Quebec

Professor C. Langevin, from Quebec, describes what is being done at present in
this field in French-speaking Canada. He points out that research studies are
carried out in a specific context, that of a population whose mother-tongue,
French, is rapidly being contaminated by English as spoken by Americans who
exert a powerful influence on their neighbours, both through their writings and
their wealth. To ward of the danger and, if possible, to restore French to its
righ,:u1 place, the Ministry of Education has drawn up a «Draft Programme»
to be applied in Quebec schools. The Programme stresses the functional nature
of language, which is essentially a medium of communication. It follows that
the teaching of French, and of reading in particular, must be approached from
this angle.
Claude Langevin goes on to describe the two methods of teaching reading,
The Dynamic Method and The Sablier, which are most frequently used in
Canada. Both methods are derived from the European scientific research which
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gave rise to the «look and say. approach. The teaching of reading is closely
associated to language teaching in general and emphasis is laid on the transition
from spoken to written language and vice versa. Both methods use the «look and
say» type of teaching to understand written texts and analyse oral and written
speech patterns. At the end of the learning process, children are taught to adopt
a synthetic approach to deal with language problems. Inspired by the latest
psychological and linguistic research studies, these two fighting methods show
up in a particularly favourable light. Their current success is therefore a matter
of no surprise.
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3.4 L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE A GENEVE

par Mademoiselle Georgette Basset, inspectrice des classes
enfantines, Geneve

Metbode

La methode genevoise est une methode syllabique on l'enseigne soit collecti-
vement, soit en deux groupes.

Objectif

A la fin de la premiere annee primaire (7 ans),
1 PC leve sait dechiffref un texte simple ; it en saisit le sens et le transmet a

haute voix, par une lecture intelligente et sensible ;
2 it est capable de comprendre, par une lecture silencieuse, un texte a sa
Si l'objectif est atteint, l'eleve est promu en 2e annee primaire ; s'il ne l'est pas,
Peleve double le premier degre.

Pre-apprentissage

Geneve accueille les eleves de 4 a 6 ans dans deux degres facultatifs ; 55 °/o
d'entre eux suivent, de 4 a 5 ans, la Ire annee enfantine et 92 °/o, de 5 a 6 ans,
la 2e annee enfantine.

Aspect affectif

Dans ces classes de pre-scolarite, les enfants prennent conscience de la vie en
societe, ils s'accoutument aux jeux et aux travaux de groupes comme aux activites
individuelles ; ils peuvent donner Libre cours a leur imagination et a leur besoin
de creativite ; ils acquierent petit a petit, de Pindependance, de ('initiative, de
la stabilite.

Aspect sensori-moteur

Les perceptions sensori-motrices sont developpees au maximum : schema cor-
porel, audition, vue, toucher, grande motricite, motricite fine, espace-temps,
fonction symbolique.

Aspect linguistique

Par le contact journalier avec des camarades du meme age et sous l'impulsion
discrete de la maitresse, la communication s'etablit, l'expression se developpe, le
vocabulaire s'enrichit, la syntaxe se structure, l'articulation et la prononciation
se precisent.
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Les eleves qui ont suivi l'ecole enfantine ont regu une formation de base im-
portante, ils peuvent aborder l'apprentissage de la lecture avec facilite.

Apprentissage

L'apprentissage de la lecture commence au 2e trimestre de la 2e armee enfantine,
et se poursuit tout au long de is 1 re annee primaire.
Il commence par ('etude des voyelles puis viennent les consonnes, diphtongues
et doubles-voyelles, dans l'ordre de frequence du langage.
Des l'apparition d'ur e consonne, on forme des syllabes simples :

2 lettres ra
des syllabes inversees ar
des syllabes a 3 lettres lar

ra/
des syllabes a 4 lettres prat
des mots
des phrases simples

des textes gradues dans leur longueur et leur difficulte.

ensuite,

puis

La comprehension est constamment controlee. La transcription sur le plan ecrit
est simultanee (ecriture «script.).
L'apprentissage comporte 4 temps.

1 La presentation de la notion, dans une lecon collective. C'est la mise en
condition, l'accrochage de l'attention ; part importante de l'institutrice qui,
laissant libre cours a son imagination, cree son materiel personnel (objets, images,
dessins, histoires, etc.).
Les eleves participent avec joie a ces «presentations-surprises» qui favorisent la
memorisation, renouvellent les procedes, stimulent l'interet.

2 La presentation est suivie de la wcueillette. des mots dans laquelle chacun
cherche le plus de mots possible contenant (au debut, dedans, ou a la fin) le
phoneme qu'ils viennent d'apprendre. Ces mots sont a leur tour places dans des
phrases que les eleves creent spontanement.

3 L'exercice de la notion dans des legons par groupes. Les exercices sont abon-
dants et varies : exercices techniques, exercices de langage, exercices de compre-
hension, exercices de reflexion ; ils demandent a l'eleve une participation active.
Its sont poursuivis avec regularite (les exercices oraux precedant les exercices
ecrits) ; pour donner aux enfants la securite et I'aisance necessaire au decodage,
et pour faciliter le passage important du plan oral au plan graphique.

4 Le contrdle individuel de l'acquisition, se pratique chaque jour ; celui de fin
d'apprentissage, individuel aussi, est effectue par l'inspectrice de circonscription.
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Materiel a disposition

Les eleves disposent d'un manuel de classe abondamment illustre, comprenant
des textes gradues d'entrainement a la lecture.
a... textes vivants, souvent poetiques a la portee des enfants, proches de leurs
interets composes pourtant avec un constant souci linguistique, voire litteraire..
(Departement de l'instruction publique) ;
de 3 brochures d'exercices et de revision correspondant aux 3 trimestres.

La maltresse recoit une brochure methodologique. Elle cree pour sa classe des
lettres mobiles, des ecriteaux, des images, des documents, des jeux individuels,
etc.

Horaire

Aux 45 minutes de legon journaliere, it faut ajouter le temps des contrOles et des
jeux individuels de lecture.

Devoirs a domicile

4 fois par semaine, l'eleve emporte sa brochure d'exercices a la maison. II lit la
page correspondant a l'etude de la notion faite en classe ce jour-la.

Analyse de la methode

Dans une application collective, la methode peut etre consideree comme sure et
facilement applicable, car ies instructions fournies sont claires et precises.
Il ne s'agit nullement d'une methode seche, mecanique, sans interet et sans joie.
Elle a ete marquee et enrichie par les experiences faites :

en globale : methode Dottrens-Margairaz et Maison des Petits,
en mixte : methode Passe llo,
en syllabique : methode Passe llo.

Constamment remise sur le metier, ajustee, completee par les nouvelles decou-
vertes, elle comporte des exercices multiples qui developpent la concentration,
suscitent la curiosite, enrichissent le langage, completent le vocabulaire, stimulent
l'eleve et l'encouragent a lire.
C'est une methode progressive qui permet de suivre chacun pas a pas et de con-
trOler regulierement les acquisitions.
Dans le contexte pedagogique actuel, elle a pu etre generalisee sans crainte car
elle n'exige pas des enseignants, des qualites particulieres.

Post-apprentissage

En 2e annee, le post-apprentissage se poursuit pendant le premier trimestre,
dans la ligne du programme de 1 re annee primaire, mais les difficultes sont
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groupees de facon a faire decouvrir aux eleves certaines regles de prononciation
pour les entrainer a maitriser des sons qu'ils pourront reproduire, pour axer de
plus en plus leur attention sur l'orthographe.

Materiel

Les eleves disposent d'un livre de revision et l'institutrice d'une brochure metho-
dologique avec exemples de lecons.

Corps enseignant

Le corps enseignant a suivi plusieurs cours de perfectionnement sur le pre-
apprentissage, l'apprentissage et la consolidation.

Resumes

3.4 L'apprentissage de la lecture ci Geneve

Mademoiselle Georgette Basset presente la methode de lecture officiellement
employee dans les ecoles du canton de Geneve. II s'agit d'une methode syllabique
classique. Elle a l'avantage de pouvoir etre employee par des mattresses qui n'ont
pas a faire preuve de qualites pedagogiques particulieres. La methode permet
des contrales precis. Elle n'est pas, pour autant, une methode rapide ; elk auto-
rise, de la part des enseignantes, le jeu de l'invention et laisse aux eleves une
certaine liberte de creation.

3.4 Das Lesenlernen in Genf

Frau lein Georgette Basset beschreibt die offiziell im Kanton Genf angewandte
Lesemethode. Es handelt sick bier urn eine klassische Silbenmethode. Diese hat
den Vorteil, auch von Lehrerinnen ohne spezielle padagogische Qualifaten an-
gewandt werden zu konnen und bietet die Moglichkeit praziser Kontrollen. Sie
kann jedoch nicht als rasche Methode bezeichnet werden, gestattet aber den
Lehrern ein gewisses Mag eigener Initiative und liAt den Schiilern relativ viel
schopferische Freiheit.

3.4 Teaching Reading in Geneva

Miss Georgette Basset describes the official method of teaching reading used in
the schools of the canton of Geneva. The advantage of this classical phonic me-
thod is that it can be applied by teachers who are not particularly gifted. Al-
though precise controls are made possible, the method does not progress at a
specially fast rate. Some scope is left for the teacher's inventiveness and children
are allowed to exercise their creative gifts freely.
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4 Exposes scientifiques

4.1 LANGUE ECRITE ET LANGUE PARLEE

par Francois Bresson, professeur a l'Ecole pratique
des Hautes Etudes, Paris

On considere souvent l'ecriture comme un codage de la langue parlee : tout ce
qui se dit doit pouvoir s'ecrire, et inversement. Les choses cependant ne sont pas
si simples et it faut examiner de plus pres les relations entre langue ecrite et
langue parlee, et ceci particulierement s'il s'agit des enfants des ecoles maternelles
et primaires, qui n'ont encore qu'une maltrise tres partielle du langage et dont
le develppement cognitif est bien loin d'etre acheve. Les difficultes rencontrees
dans l'acquisition de la lecture et de l'ecriture sont liees, entre autres, a des
problemes de structure de la langue, et c'est l'un des aspects qu'il faut prendre
en consideration dans Petablissement des methodes de lecture.

I

Premier probleme : le codage graphique en francais, comme dans la plupart des
langues ecrites actuellcs, est de type phonematique-alphabetique. II faut tout de
suite noter que ce codage implique l'utilisation de la segmentation du discours
dont la prise de conscience est la plus delicate et la plus tardive. Il s'agit en effet
de la segmentation en phonemes au niveau de ce que les linguistes appellent la
seconde articulation de la langue ; cette segmentation est dissociee du systeme
syntaxico-semantique qui justifie l'utilisation du discours et qui est seule im-
mediatement fonctionnelle. La meilleure preuve en est peut-etre qu'historique-
ment l'ecriture syllabique n'est apparue que tardivement, it y a environ 5 000
ans, au proche-orient ; c'est une invention unique, localisee, datee. Les ecritures
ideographiques ou ideosyllabiques ont ete au contraire inventees plusieurs fois :

en Egypte, en Chine, au Mexique. L'ecriture alphabetique s'est ainsi diffusee
dans le monde mediterraneen d'abord, dans le monde entier ensuite, a partir
d'une seule source. Elle dolt son prodigieux succes au fait qu'elle suit fidelement
la genese du langage telle que la linguistique l'analyse : la premiere articulation,
qui constitue la structure de surface, comme la seconde articulation (les phone-
mes) s'y trouvent traduites, avec tous les avantages qui constituent la structure
du langage oral tel qu'universellement it apparalt, produit de dizaines de mil-
liers d'annees d'evolution de l'humanite. Mais cette souplesse combinatoire qui
engendre la variete immeme des textes a partir d'un tres petit nombre de signes,
se paye du coin d'une analyse qui depasse le niveau de l'utilisation fonctionnelle
pour atteindre, a travers la consideration de la langue comme objet, l'analyse
phonematique.
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Le pictogramme, lui, n'est pas une ecriture. La bande dessinee, par exemple,
obeit a une simple regle d'enchalnement des images pour toute syntaxe, et chaque
image est une composition qui n'est pas le produit d'une combinatoire d'elements
invariants. Chaque image est susceptible de correspondre It un nombre illimite
d'enonces : elle n'est en rien le codage d'un discours. L'image, d'autre part, n'est
pas un referent : elle ne constitue jamais, nous y reviendrons, l'equivalent d'une
situation. En outre, le pictogramme ne saurait traduire les relations entre le sens
de l'enonce, sa signification et Penonciateur : it n'y a rien dans l'image qui tra-
duise l'assertion, la negation, les modalites, pas plus qu'il n'y a de marques des
relations de type logique : disjonction, implication, relation de cause a effet, etc.

L'ideogramme qui, It l'origine, traduit objets et evenements a certes pu evoluer
pour traduire ces aspects foiidamentaux de la langue et their a une combinatoire
de signes invariants. Mais i1 ne le fait que sous forme d'une sorte de steno-
graphie de la premiere articulation de la langue, et cette combinatoire ne traduit
ainsi qu'un aspect de Peconomie du discours : ce faisant, les ecritures de ce type
impliquent une pluralite de signes qui en rend l'utilisation fort complexe.

Ainsi l'ecriture alphabetique apparalt la plus correctement adapt& au codage
de la langue ; mais c'est au prix de la decouverte de la segmentation phonemati-
que. Celle-ci, it faut le rappeler, est deja un acces au signe arbitraire : le pho-
neme ne se realise pas comme un objet sonore parmi les autres. Rien de commun
entre le son de la pierre qui tombe, son localise et lie a l'objet, et les sons du Ian-
gage qui, comme l'a amplement montre Liberman, sont lies a leur articulation
et comme tels sont du langage. La lettre est aussi un objet bien particulier qui
change de classe lorsqu'on change son orientation relative, tandis qu'un dessin
de bonhomme la tete en bas» represente encore un bonhomme et que, bien stn.,
une fourchette qu'on saisit par les dents demeure une fourchette.

Mais la segmentation au niveau de la seconde articulation, segmentation qui de-
passe les fonctions semantiques du discours et de la langue, implique aussi la
maltrise de la segmentation de la premiere articulation, segmentation qui, elle
aussi, est bien loin d'etre immediate et evidente, meme si, pour l'adulte lecteur,
elle est devenue si familiere que nous la prenons pour une donnee immediate.
L'ecriture, au moins dans ses formes actuelles, implique un signe particulier :

l'intervalle, le blanc, qui separe les mots, les syntagmes, les phrases. Mais ce
signe n'a pas d'equivalent marque dans la parole : l'intervalle ne correspond pas,
ou ne correspond que tres partiellement, aux pauses. Dans la chatne parlee les
mats ne sont pas isoles par des marques qui les delimitent : on ne peut en prendre
conscience, les segmenter, que par la consideration des commutations. Cette seg-
mentation est si peu evidente que l'ecriture a pu se developper longtemps sans
la faire apparattre nettement ; et it en est de meme de la ponctuation qui est
ignoree dans les manuscrits medievaux. On peut, de maniere analogique, avoir
une idee de la difficulte du passage de la chaine parlee a Pecriture en considerant
le passage inverse : la transcription en ecriture phonetique de la chatne pall& en
ne mettant le signe intervalle qu'aux pauses de la voix ; le profane eprouvera
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dechiffrer cctte transcription une difficulte qui nous montre combien ces pro-
cedures sont peu evidentes.
Dans la chatne parlee, ail chante» et ails chantent», «Phomme qu'il a vu» et
«l'homme qui l'a vu» sont confondus ; leur distinction dans l'ecrit fait apparaitre
autre chose que la simple transcription de la chaine pad& : une analyse qui est
une prise de position sur la procedure meme de genese de la sequence parlee en
surface. Notre ecriture est deja une grammaire et implique une coi.-ideration de
la langue comme objet qui n'est pas l'attitude de communication oil l'on ne s'at-
tache qu'aux relations semantiques. Cette analyse de la langue comme objet,
comme l'on montre des recherches du groupe de Madame Sinclair, est loin d'etre
spontanee : elle est au contraire un produit tardif du developpement cognitif et
de la culture scolaire.
Ajoutons, bien stir, que l'orthographe francaise est loin d'etre une transcription
econornique de la sequence de phonemes. On sait en effet que le meme phoneme
peut se voir transcrit de plusieurs manieres, que la meme transcription peut
correspondre a plusieurs phonemes et enfin que certaines ecritures sont, comme

dit, muettes c'est-a-dire ne correspondent a la transcription d'aucun phoneme,
ceci independamment de l'intervalle, de l'apostrophe et du trait d'union. I1 y a
la, au moins pour ce qu'on appelle l'orthographe d'usage, une source de difficul-
t& dans l'apprentissage qui n'est en rien compensee par un avantage dans l'intel-
ligibilite. Toutefois les marques supplementaires qui ont une valeur fonction-
nelle : marques du pluriel par exemple, ont une valeur analogue a celle de
l'intervalle. El les traduisent, bien sur, une prise de position grammaticale, mais
elles traduisent aussi le fait que l'ecrit correspond a un type de discours sans
referent, comme nous le verrons, et que par la-meme la redondance des marques
peut etre utile. Enfin dans l'examen des changements a introduire dans l'ortho-
graphe, it faut prendre en consideration la masse existante des imprimes. On
doit envisager avec prudence des reformes dont les consequences sont aussi lour-
des que celles qui accompagnent en Grande Bretagne le passage au systeme
metrique. L'evaluation des gains et des edits doit y etre soigneusement pesee, en
n'omettant pas les consequences lointaines ; l'aisance dans l'apprentissage pour
nos ecoliers n'est qu'un aspect de la question. Si nous parvenions deja a develop-
per la reforilie politique et sociale que constituerait la desacralisation de l'ortho-
graphe, un grand pas serait fait. Commencons par ne plus parler de «fautes»,
mais «d'erreurs», et a ne pas leur attacher plus d'importance qu'elles n'en avaient
it y a deux siecles. Tant qu'on refusera a l'embauche des candidats qui ne mettent
pas une orthographe correcte, it nous faudra enseigner l'orthographe aux enfants,
et mener de front une lutte en dehors de l'ecole pour que cesse cet kat de
choses.

II

Le second probleme, plus important, est celui de la fonction de l'ecrit. On peut
dire que Pecrit est necessairement un langage sans referent dans la situation
actuelle, si Pon excepte des formules telles que : «Danger de mon», «Defense
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de hller», .Entrez sans frapper», etc., et les bulles des bandes dessinees. La
meilleure preuve que l'ecriture echappe a la situation, c'est que, memo avec un
corpus abondant, on ne peut dechiffrer que partiellement une langue inconnue,
et encore y faut-il du genie, de la methode et des ordinateurs. Et cependant cette
meme langue, un enfant pouvait Papprendre sans difficulte dans la communaute
qui la parlait. C'est que la langue parlee s'acquiert d'abord avec des referents
situationnels qui font defaut dans Pecrit. Comme je l'ai deja dit, aucune image
ne peut jouer cc role de referent, parce que l'image, sur laquelle on ne saurait
agir, et qui ne saurait se modifier, etant active et resistante a l'action, n'a pas les
proprietes des situations reelles. Bien que ce soit une illusion tenace de la mytho-
logie audio-visuelle que de croire cette substitution possible ; l'image pour etre
comprise, dolt faire l'objet d'une lecture active et demande la connaissance des
regles de la representation imagee.
L'ecriture vise une communication intemporelle et sans dialogue : elle dit, mais
n'attend ni reponse, ni commentaire. Cette communication sans feed-back, qui
est propre a l'ecriture, exclut le recours a un referent situationnel. Et c'est bien
parce qu'elle possede cet avantage qu'elle fut inventee, pour enregistrer les
chroniques des dieux et des rois, les codes juridiques, les notations commerciales,
les calendriers. C'est pourquoi l'on ne peut admettre comme axiome : .tout ce
qui se dit peut s'ecrire, et reciproquement» ; it faut voir, au contraire, que si tout
ce qui s'ecrit peut bien se dire, tout ce qui se dit ne peut s'ecrire, si ce n'est par
convention, comme dans le roman, et, en quelque sorte, a un second degre d'ab-
straction.

Ainsi une part essentielle du langage, part necessaire a son acquisition par l'en-
fant, implique un referentiel. Comment comprendre ce que les grammairiens
appellent .cleictiques» (1) et «embrayeurs» (les «shifters de Jakobson), sans un
referentiel qui fixe l'objet, la date, le locuteur, l'auditeur. Des termes comme
«celui-ci», .ceci», uici», .1a», .aujourd'hui», .demain», .je», «tu», etc. ne pren-
nent leur valeur significative que par rapport a la situation bien definie ou ils
sont emis. «Regarde ce byre», .viens demain», .je to vois», etc. ont une nouvelle
signification chaque fois qu'un nouveau locuteur les profere dans une nouvelle
situation. On peut faire jouer a leur propos une distinction analogue a celle que
le logicien Frege introduisait entre .sens et signification» (Sinn and Bedeutung) :

ces enonces ont en quelque sorte un sens quasi-vide et n'ont de signification et de
valeur de verite que par rapport a la situation. Certes ces termes ecrits dans une
lettre : .je viendrai demain» implique que cette lettre soit datee. Leur utilisation
dans le roman ressortit de la convention et ils ne peuvent etre compris (un peu
comme l'image dont je parlais tout a l'heure, ou comme les metaphores) que
pour qui en a deja acquis le sens dans le langage que nous parlons chaque jour,
ancre sur un referentiel.

(1) Terme de linguistique qui sert a designer avec precision ou instance. «Ci., dans celui-ci,
est une particuliere deictique. (Grand Larousse Encyclopedique)
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Au contraire, lorsque le langage va se detacher de la situation, pour passer au
recit de ce qui Vest passe autrefois, ou ailleurs, ou a !'imagination de ce qui
pourrait se passer ailleurs ou plus tard, certaines formes linguistiques vont ap-
parattre. Le sens et la signification doivent alors se developper de pair, le lan-
gage dolt tout dire, it ne pout plus s'aider de la situation que l'on volt et que l'on
vit. C'est ainsi que cleictiques et embrayeurs vont faire place aux .anaphoriques.,
pronoms par exemple, qui vont her entre elles les parties du discours. Lorsque
l'on dit «s'il pout aller a l'ecole, un enfant apprendra ou «certains
enfants von: a Pico le, ils n'y apprennent rien», le jeu des prono-ns et des temps
des verbes a une valeur relationnelle qu'il faut noter. Ainsi le pronom «il» de la
premiere phrase, ou le pronom «ils» de la seconde, ne sont pas seulement les
substituts de «un enfant» ou de «certains enfants», ils marquent en outre
s'agit du meme, ou des memes enfants. Le pronom anaphorique joue donc le role
d'identificateur d'un terme en differents points du discours, fonction qui rap-
pelle celle que logiciens et mathematiciens designent comme «variable liee».
Dans le langage situationnel le deictique joue le role d'identificateur d'une
variable en designant son referent ; dans le discours de type recit, la fonction
est plus complexe et suppose le reperage d'un meme terme a travers les differen-
tes unites successives ou it peut recevoir differents predicats. Il en va de meme de
!'articulation entre temps et aspects verbaux. Il n'est plus question d'ordonner
par rapport a un moment du temps reel date, comme le langage situationnel,
mais d'ordonner entre elles les differentes actions, les differents proces et de
fixer !'aspect verbal. Ainsi le futuf «apprendra» ne signifie nullement un moment
futur par rapport au moment oil la phrase est dite ou &rite, mais le fait que le
prods «apprendre» suivra le proces «aller a Peco le» et permet d'inferer un lien
de cause a consequence, relation causale qui est vraie du passe comme de
l'avenir, sans reference a un moment du temps date autrement que par le fait
que ce proces s'y deroule. Ainsi tout se passe maintenant au niveau de la coor-
dination entre les moments du discours, entre les sens des differents segments du
recit qui se completent en s'articulant entre eux.
Ce sont les memes formes qui changent de fonction quand on passe d'un niveau
du langage a l'autre, et !'enfant qui maltrise ces formes pour les produire et les
comprendre a un niveau, ne peut pas, pour autant, les produire et les compren-
dre dans les fonctions qu'elles remplissent au niveau suivant. Nous avons pu
mettre tres clairement en evidence ce point a propos de l'article, tant en fran-
cais qu'en anglais. Ainsi, dans une situation de referentiel donne, l'article indefini
indiquera que l'on peut attribuer (en comprehension, au sens logique de ce terme)
un predicat a l'objet present localise :«c'est un chien» ; et l'article defini indi-
quera que dans la suite du discours it s'agit du meme chien, ou que le chien est
unique et connu («le» pisuppose chez l'auditeur la connaissance de l'objet
comme deja. particularise). Mais !'expression .des moutons sont partis» indique
que d'autres moutons sont restes, le «des» introduit une partition extensionnelle
dans le groupe des moutons ; la maltrise de Particle indefini dans cette fonction
nouvelle demande deux annees de plus que la mattrise de la meme forme dans
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la premiere fonction (3 ans et 5 ans). Enfin l'utilisation du Mini comme forme
generique : «le chien est l'ami de Phommen n'est maitrisee, en anglais comme en
francais, que vers 8 a 9 ans. It en est de meme de l'utilisation anaphorique : «j'ai
vu une vache dans un pre ; la vache broutait l'herbe.. On serait tente, soit dit
en passant, de comparer ces fonctions a celles qui en mathematique sont traduites
par les relations «etre element de., «etre inclus dans., «pour tout x Clement de. ;
mais cette assimilation supposerait que l'on puisse considerer le langage dans
son fonctionnement normal, chez l'adulte et plus encore chez l'enfant, comme
Line representation des relations logiques ou ensemblistes. I1 n'en est rien : on ne
saurait a ce niveau parler de classes ou d'ensembles, car les proprietes de ces
objets mathematiques, particulierement la relation comprehension/extension, ne
s'y retrouvent pas. Le fait que l'on puisse tenir des discours logiques traductibles
de maniere adequate dans le symbolisme adapte aux mathematiques, ne saurait
justifier la proposition que, par consequent, tout discours doit avoir ces proprie-
tes. Sinon on ne pourrait s'expliquer que l'enfant parka un age ou it est bien
loin d'avoir les notions de classe ou d'ensemble. Les liens entre logique et lan-
gage sont beaucoup plus complexes et on masque les problemes en utilisant
metaphoriquement et sans precaution la terminologie et le symbolisme mathe-
matique pour decrire des fonctions et des proprietes qui n'ont qu'un lointain
rapport avec celles qui justifient ce symbolisme et permettent le calcul.
Apres cette parenthese, si nous revenons au probleme du langage ecrit, nous
devons constater que cette fonction non-referentielle implique un changement
important sur le plan cognitif, puisqu'elle suppose une coordination des dif-
ferents segments du discours, une organisation previsionnelle de la phrase et un
controle de l'ordonnancement des informations.
L'organisation sequentielle la plus simple, marquee par une serie de «et puis....
depourvus de valeur chronologique, repose sur l'evocation successive de parties
du recit : la prevision et la coordination y sont quasi nulles, de ineme que l'or-
ganisation des temps successifs. Des que les relations chronologiques peuvent etre
marquees et organisees, on passe a un niveau plus elabore ; comme l'a bien mon-
tre E. Ferreiro, cette prise en compte d'un temps objectif n'est pas chose simple
pour les enfants. On peut ajouter qu'elle est plus ou moins complexe selon les
personnes impliquees dans les actions. Ainsi la maitrise du passé simple a la 3e
personne marque simpiement l'anteriorite d'un evenement sur un autre : «11 passa
par Paris, avant son depart pour l'Amerique., et sous cette forme il s'agit d'un
temps du recit bien vivant encore. Mais, a la premiere personne, i1 requiert que
le sujet de l'enonciation actuel se represente lui-meme effectuant un proces
maintenant revolt! : i1 demande une sorte de dedoublement symbolique du sujet,
d'une difficulte beaucoup plus considerable ; au contraire le passe compose qui
marque le passage a un etat eventuellement, encore present, ne presente pas cet
ordre de difficulte. En outre cette organisation chronologique est plus facile
entre actions enchainees par des relations de cause a consequence qu'entre actions
qui n'ont d'autres rapports que les moments d'un temps objectif ou elles se sont
deroulees.
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Avec les relations logiques on aborde une nouvelle etape de complexite. Deja
dans Forganisation chronologique d'un recit it est difficile de dormer a l'inter-
locuteur Pensemble des informations qui lui permettent de suivre Penchainement,
et de ne pas se contenter d'enoncer les faits que I'on considere comme frappants
et significatifs, sans se soucier de savoir si Pauditeur possede les informations
necessaires pour les comprendre. Menge au niveau des &hangs du langage avec
referent, combien d'adultes, au telephone, repondent «c'est moi a la question
«qui est a l'appareil ?.. Avec les enchalnements logiques, pour qu'ils fonctionnent
correctement, it faut coordonner Pensemble des informations necessaires ; donner
un enonce correct en mathematique est loin d'etre a la portee de nombre d'adul-
tes meme cultives, a fortiori des enfants. La manipulation de l'implicite et des
presupposes, analysee entre autres par 0. Ducrot, est ici delicate. Pour choisir
entre «il n'avait pas mange de soupe., «il n'avait pas mange sa soupe., «il n'
avait pas encore mange sa soupe., -ce n'etait pas la soupe qu'il avait mangee,
it faut determiner l'information utile It un certain moment du recit, en contr6lant
l'information déjà acquise par l'auditeur au fil du recit precedent. C'est ainsi
que les differentes fonctions de la negation, ou des conjonctions, impliquent la
mattrise d'articulations logiques differentes et, en ce sens, apparaissent flees au
developpement cognitif.
Si, comme I'avait bien vu P. Janet, la «conduite du recite marque un stade im-
portant, elle n'est pas pour autant constituee par un seul niveau de complexite.
On peut dire en ce sens que ies differents langages «ecrivables sont acquis pro-
gressivement. Une etape importante est sans doute ceile ou, vers huit a neuf ans,
l'enfant devient capable de prendre son discours lui-meme comme objet. Cette
conscience du fonctionnement du langage permet alors le passage a des formes
non parlIes et a Pacquisition de leurs regles de fonctionnement. On passe ainsi
d'un langage qui commente l'action, constitue par le simple schema «theme-
predicat (ou comme l'appelle le linguiste Gruber, «topic-comment), tel que
«elle marche, la machine, It un schema en sujet-verbe-objet qui deviendra le
noyau du recit. De meme la troisieme personne tessera de designer les choses
en situation pour designer l'autre, absent ; de meme le systeme verbal va voir se
differencier les temps, les aspects et les modalites ; de meme encore le langage,
par le biais des degres d'assertion, des completives et enonces rapportes, va se
differencier en niveaux ; enfin les articulations logiques et les negations vont
completer un systeme complexe qui devient ainsi susceptible de s'appliquer
une infinite de situations de discours differentes.

III

Nous avons vu, dans la premiere partie, que l'ecriture alphabetique avait une
structure fonctionnelle correspondant aux deux systemes d'articulation, structure
a laquelle se superposait un systeme de marques qui correspondaient a des fonc-
tions grammaticales et, enfin, des marques correspondant a certains accidents
historiques de la realisation de I'orthographe. En ce qui concerne la langue
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&rite, de meme, aux regles qui correspondent a des fonctions de la langue hors
situation vont s'ajoutcr des regles qui constituent des normes socio-culturelles.
La langue ecrite va se distinguer de la langue parlee comme un dialecte se
distingue d'un autre dialecu d'une meme famille, ou un argot de la langue dont
it est issu. L'ecrit, par ses proprietes memes, a une inertie que n'a pas la langue
part& : l'imprimcrie et Peco le fixent la langue et s'opposent a son evolution
spontanee. A ce phenomene se surajoute celui qu'ont bien analyse P. Bourdieu
et J.C. Passeron : la langue ecrite devien, la langue de la classe des lettres. Ces
deux phenomenes sont d'ailleurs lies er constituent la base des normes que la
grammaire normative va imposer. L'ecart entre k ngue parlee et langue ecrite
tend done a augmenter : non seulement l'ecrit est plus complexe que l'oral pour
les raisons que nous aeons exposees dans Ia seconde partie de notre expose, mais
encore it constitue tine sorte de langue seconde d'autant plus distante de la lan-
gue parlee que celle-ci sera demeuree plus proche d'une langue de communication
avec referent.
Cette norme joue a la fois au niveau du lexique et de la syntaxe. Le lexique de
la langue ecrite peut etre utilise dans la langue parlee, au moins dans certaines
circonstances : on parlera d'un style soutenu, par exemple. Mais l'inverse n'est
pas vrai et certains termes «ne doivent pas. etre &tits, en cc sens que la norme
les condamne, et impose ses formes, comme elle Pa fait dans les usages de po-
litesse. On sait, bien qu'on ne l'enseigne guere dans les ecoles, qu'il y a un for-
mulaire du rituel de politesse des lettres, different selon les pays, qu'on demande
de respecter, meme s'il est depourvu de tout autre signification que la marque
de l'appartenance a un meme groupe culturel. En ce qui concerne la syntaxe, on
sait par exemple que la negation ecrite implique le «ne pas,>, quand la nega-
tion orate se contente du «pas. On pourrait multiplier les exemples.
Le probleme pedagogique est de savoir quelle attitude on doit avoir a l'egard de
ces normes. On ne peut confondre une action de type politique qui consiste
denoncer le caractere elitiste et le poids relatif de ces usages, qui vise it faire
evoluer l'attitude respectueuse a l'egard de ces normes, a demystifier leur usage,
avec le probleme d'en Bonner aux enfants la maltrise, mais d'une maniere criti-
que qui leur permette de s'en liberer. Nous ne pouvons ignorer le poids de ces
usages dans le recrutement professionnel par exemple. En ce sens it faut trouver
le moyen de les faire acquerir aux enfants des families qui ne les pratiquent pas,
comme on leur apprendrait une nouvelle langue, mais sans valorises ces usages :
en montrant l'utilisation pratique sans faire un merite de leur acquisition.

IV

Nous pouvons maintenant tirer les conclusions de ces donnees quelles sont les
consequences pour les methodes de lecture de ces aspects linguistiques de la
langue ecrite ?
L'enfant qui aborde la lecture sait parler, mais que sait-il parler ? Devons nous
a Ia fois Iui demander de maitriser les problemes du passage de la langue de
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situation a la langue de recit, de celle-ci a la norme ecrite, et en meme temps
les difficultes de Ia transcription usuelle orthographique eloignee du phonetisme,
et les difficultes de Ia segmentation et du rituel orthographique ? Devons-nous
en outre donner a ses erreurs le caractere moral de fautes. contre la societe ?
Ou pouvons-nous graduer ces difficultes, organiser plus rationnellement la pro-
gression, pour donner a tous les enfants tine maitrise du langage oral et &tit qui
leur apporte une veritable possibilite de choix de ce qu'ils vont dire et de com-
ment le dire ?
Des etudes s6rieuses (par exemple Ruth Strickland, 1962 ; Robert Ruddcll, 1965 ;
John Bormut:i, 1966) ont etabli qu'il existait une forte correlation entre la facili-
te de lecture et l'appartenance des enonces a la production de l'enfant. C'est
sans doute la, d'ailleurs, un facteur important dans le succes des methodes
globales, lorsque, conformement a la doctrine, elles partent d'enonces produits
par les enfants ; a condition, bien entendu, que l'enseignant ne les transcrive pas
en enonces juges par lui semantiquement equivalents, mais .plus corrects» du
point de vue de la norme. On voit tout de suite que ceci exclut les enonces du
type .le chat hume le lard» qu'on nous a cite comme exemple tire de l'une des
methodes en usage. Un tel enonce qui repose sur le lexique d'une langue &rite
et non parlee est aussi mysterieux pour l'enfant que le fitire is chevillette, la
bobinette cherra» ou que les Koala, Wapiti, Yack et Zebre qui pretendent il-
lustrer les abeeedaires. Si l'on doit commencer par faire lire seulement ce que
Pon peut dire, cela implique aussi qu'on exerce a faire dire ce que l'on voudrait
faire apprendre a lire. En d'autres termes cela implique des exercices de langage
qui poussent l'enfant a construire le systeme de regles qui lui permettra de parler
le langage hors referent, comme exeicices preparatuires a la lecture. Les jeux
d'echanges, du type jeux de telephone par exemple, les discours qui redoublent
!'action de maniere apparemment gratuite, puisqu'ils n'apportent semble-t-il
aucune information, sont de ce type. On doit a la fois donner le goat et le plai-
sir de parler, et aussi faire comprendre a quelles conditions ce que l'on dit est
suffisant. Plus tard on pourra faire considerer, d'un point de vue quasi-meta-
linguistique et comparatiste, les relations entre les differents discours (de diffe-
rents registres aussi), que l'on peut tenir It propos d'un .meme. contenu. Mais
c'est par la connaissance de la langue qu'on accedera a Pecrit, avant que, mat-
trisant un nombre suffisant de registres de cette langue, Pecriture et Ia lecture,
on puisse ne s'appuyer que sur la lecture pour faire progresser la pratique des
niveaux les plus complexes de la langue &rite.
Cette perspective implique egalement que nous puissions comparer objectivement
les structures de langue utilisee dans les methodes de lecture et les structures de
langue utilisee par l'enfant dans ses productions spontanees. Jusqu'ici on ne s'etait
guere preoccupe que des problemes lexicaux, faute de moycns de description de
la syntaxe, et on ne comparait meme ces evaluations faites sur l'ecrit qu'a des
corpus tres discutables de langue parlee. Nous ne possedons pas encore de
description serieuse du francais parle, avec les donnees necessaires sur les grou-
pes sociologiques a Porigine de ces corpus. Recemment Elizabeth Macken Gam-
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mon a publie une analyse de methode de lectures americaines sous forme de mo-
deles de grammaires qui permettent d'engendrer le corpus que constituent ces
methodes. Cette voie difficile parait cependant la voie a suivre ; elle doit s'ac-
compagner de recueils de corpus parles que l'on soumettra au meme type d'ana-
lyse, bien que cela presente des difficultes supplementaires. C'cst en effet au
niveau de la syntaxe et de la semantique qu'il faut se situer pour que l'on puisse
constituer des methodes serieuses d'evaluation des techniques d'enseignement de
la lecture. Il ne faut pas se dissimuler que si l'on ne mene pas ce travail d'analyse
linguistique theorique, dans l'ignorance o6 nous demeurons sur les activites reel-
les de langage que poursuit l'enfant, l'empirisme oil l'on se tiendra ne pourra
que prolonger les querelles oiseuses et la poudre aux yeux des discours de mar-
chands de methodes.
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Résumés

4.1 Langue ecrite et langue parlee

Le professeur F. Bresson souligne le fait que les deux langues, parlee et ecrite,
sont plus fondamentalement differentes l'une de l'autre qu'on ne l'a cru long-
temps. Autre lexique, autre syntaxe, analyse de la chatne sonore jusqu'au niveau
des phonemes, complications deroutantes de l'orthographe, tout cela caracterise
la langue ecrite par rapport a la langue parlee. A quoi s'ajoute une derniere
difficulte : la langue ecrite se developpe sans referentiel, sans l'appui que don-
nent a la langue parlee les circonstances du moment qui la rendent immediate-
ment intelligible. Le referentiel qui fait le discours comprehensible doit etre
progressivement construit par le lecteur, it n'est pas donne de prime abord.
un conseil pedagogique, parmi d'autres, a extraire du texte de Bresson : faire
lire, au debut, des textes issus de la langue parlee des enfants textes riches en
referentiels et, simultanement, exercer les enfants a parler une langue qui se
puisse ecrite ou, tout simplement, les exercer «a dire ce que l'on voudrait faire
apprendre a lire..

4.1 Geschriebene und gesprochene Sprache

Professor F. Bresson unterstreicht die Tatsache, dal' die beiden Sprachen, die
gesprochene und die geschriebene Sprache, sich weit mehr unterscheiden als man
lange Zeit angenommen hat. Anderer Wortschatz, andere Syntax, eine Laut-
analyse bis zum Niveau der Phoneme gehend, irrefiihrende Komplikationen der
Rechtschreibung, all dies kennzeichnet die geschriebene im Gegensatz zur ge-
sprochenen Sprache. Dazu kommt eine weitere Schwierigkeit : die geschriebene
Sprache entwickelt sich beziehungslos, ohne die Hilfe der momentanen Um-
stande, die die gesprochene Sprache besser verstandlich machen. Diese Beziehung
zur konkreten Situation ma vom Leser nach und nach erstellt werden, sie ist
nicht von vorneherein vorhanden. Hierzu ein padagogischer Ratschlag, unter
anderen, den wir dem Text von Professor Bresson entnehmen kOnnen: man lasse
zuerst Texte lesen, die aus der gesprochenen Sprache der Kinder hervorgehen
Texte, die in enger Beziehung zu einer konkreten Situation stehen und dabei
gleichzeitig die Kinder lehren, eine Sprache zu sprechen, die auch geschrieben
werden kann, oder noch einfacher, mit ihnen iiben .auszusprechen, was man
gerne lesen lehren mochte..

4.1 Spoken and Written Language

Professor F. Bresson emphasizes the fact that the fundamental difference be-
tween written and spoken language is greater than has been allowed in the past.
Written, as opposed to spoken language, is characterized by a different vocabul-

71



ary and syntax. It involves analysis of sound patterns down to the level of
phonemes and unnerving spelling complications. A further difficulty arises from
the fact that written language is formulated without a referential system and
without the aid of outside circumstances which make spoken language immediate-
ly intelligible. The referential system which makes speech comprehensible must
be slowly constructed by the reader ; it is not grasped at once. One valuable
piece of advice can be retained : the first texts a child reads should be written
in a language which he speaks himself. These texts should abound in referential
systems. At the same time, children should be trained to speak a language which
can be written down, or more simply, they should be taught to say what one
would like to make them reads.
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4.2 LE DEVELOPPEMENT OPERATOIRE ET VERBAL DE
L'ENFANT

par J -P. Blonckart, Stagiaire de recherches au Fonds national
de la recherche scientifique de Belgique, Geneve

J'aimerais, au cours de cet expose, evoquer d'abord quelques-unes des hypotheses
fondamentales concernant la nature, l'origine et le developpement du langage.
Nous verrons cote des theories empiristes appliquees par les linguistes et les
psychologues, l'Ecole de Geneve a adopte une position rationaliste «moderee.,
qui combine l'universalismc de Chomsky et le constructivisme piagetien. C'est
dans le cadre de cette hypothese rationaliste que sera aborde le probleme de
l'interaction du developpement operatoire (ou plus generalement, du developpe-
ment cognitif) et du developpement verbal. Nous pensons que l'etude du de-
veloppement cognitif peut eclairer le developpement du langage, et ceci, de deux
manieres distinctes, selon les moments de ce developpement. Je fournirai enfin
quelques exemples de ces deux formes d'interaction, a la lumiere de recherches
entreprises au Service de psycholinguistique du professeur Sinclair.
Dans un article sur l'apprentissage du langage, Alarcos Llorach (1968) revient
sur la question de savoir si l'enfant apprend en cream ou en imitant, et it y
repond en ces termes : «Il est evident que, surtout au debut, des signifiants per-
sonnels ... qui n'ont aucune relation avec ceux de l'adulte, sont utilises. Mais
s'agit-il de creations personnelles ? II semble fort peu soutenable que Penfant
puisse crier a partir de rien.. Pour les psycholinguistes de Pecole linguistique de
Martinet, le point de depart de l'enfant est donc zero, car «il doit decouvrir non
seulement le code, son fonctionnement et son utilite, mais encore le contenu du
message, l'experience de la realite qu'il va connattre petit a petit.. (Martinet
1968)
L'activite proprement linguistique de l'enfant ne commence qu'au moment precis
ou it fait la decouverte de ce qu'est un signe ; apres cette acquisition pratique
du signe, l'apprentissage se poursuit selon un processus d'emmagasinage, avec
une analyse de plus en plus complexe, qui consiste en fait It comprendre et a
utiliser ce que Martinet appelle la double articulation, l'articulation des sons en
mots d'une part et d'autre part par celle des mots en enonces. La structure de la
langue consiste donc en «un faisceau d'habitudes dont ks plus fondamentales sont
acquises tres tlit». (Martinet 1968). Cette double hypothese d'une .tabula rasa»
de depart et de la constitution du langage comme un faisceau d'habitudes de
mime type que n'importe laquelle des habitudes acquises par l'enfant est justi-
flee dans l'esprit de ces theoriciens par la diversite et la variation des langues
travers l'espace et le temps. .Les langues changent parce qu'elles s'adaptent sans
cesse aux besoins changeants de l'humanite.» Ce caractere fonctionnel &ant le
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principal de ceux qui doivent guider le linguiste, it s'ensuit que Martinet nie
l'existence d'universaux linguistiques, ou en tout cas, le caractere linguistique
des traits de discours que l'on peut rencontrer dans n'importe quelle langue.
Pour lui, le travail du linguiste est de decrire toutes les structures d'une langue,
tous les aspects qui font qu'elle differe des autres. En consequence, selon ce
point de vue, les constructions de la grammaire generative, qui cherche un
denominateur commun a toutes les langues, donc une conception unitaire du
langage humain, ne peuvent etre correctes dans la mesure ou elles ne s'ap-
puient sur aucune observation objective du comportement linguistique
sujets parlants ; elks se fondent, comme l'ecrit Martinet, .sur des a priori
qu'on ne cherche merne pas a justifier, et qui sont le fait de gens qui croient
que l'utilisation de traitements mathematiques assure a elle seule le caractere
scientifique d'un type d'operations..
L'etude du comportement linguistique dans le cadre de la psychologie beha-
vioriste conduit elle aussi a la r '-ition de presence de structures linguistiques
universelles eta fortiori de stt..:_zares linguistiques innees. Dans Verbal Behavior,
le psychologue B.F. Skinner tente de fournir une analyse fonctionnelle du com-
portement verbal, c'est-a-dire qu'il tente d'identifier les variables qui regissent
le comportement, et de definir comment elles interagissent pour determiner une
reponse verbale specifique. S'efforgant d'utiliser une methode consideree comme
reellement scientifique, it se borne a etudier les observables, c'est-a-dire
tente d'identifier les variables qui regissent les rapports entree-sortie ; dans son
esprit, en effet, les facteurs externes, c'est-a-dire la stimulation presente et
I'histoire du renforcement (les stimulations precedentes et leurs effets) sont d'une
importance primordiale et permettent de comprendre la complexite du compor-
tement verbal. Pour les behavioristes en general, la part du locuteur est donc
peu importante et tout it fait elementaire, et la prediction precise du comporte-
ment verbal ne met en jeu que la definition des quelques facteurs externes que
l'on peut par ailleurs isoler par ('etude des organismes inferieurs.
Plus rigidement encore que les psycholinguistes qui adoptent la theorie linguis-
tique martinetiste, les psychologues du langage qui suivent le linguiste Bloom-
field reduisent le champ d'etude du langage a des observables externes, sans
tenter d'apprehender la structure interne de l'organisme humain, la maniere
dont cet organisme traite ('information qu'il regoit et dont it organise son propre
comportement. II n'est donc pas question pour eux non plus d'une quelconque
structure universelle de depart, de la presence d'universaux du langage.
Dans le cadre de ces theories, le probleme de l'interaction du developpement
cognitif et du developpement verbal est evidemment malaise, voire impossible
a poser ; les caracteres particuliers de chaque langue n'etant guere eclaires par
une evolution cognitive ou psychologique universelle.
L'empirisme de l'analyse du .comportement verbal. de B.F. Skinner a entraine
une reaction ouvertement mentaliste, dont la figure de proue est evidemment
N. Chomsky. Se lon ce dernier, le systeme de concepts et de principes avances
par le behaviorisme est fondamentalement inadequat : pour comprendre corn-
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ment la langue est acquise et utilisee, it faut abstraire un certain systeme cognitif
qui, toujours selon Chomsky, serait un systeme de connaissances et de croyances,
qui se developpe dans la prime enfance et qui s'associe a de nombreux facteurs
pour determiner les types de comportements observables. Chomsky propose donc
d'etudier un systeme de competence linguistique qui sous-tend le comportement,
mais qu'on ne peut cerner de facon simple ou directe dans ce meme compor-
tement. Ce systeme de competence est qualitativement different de tout ce qui
peut etre decrit dans les termes de la methode taxonomique de la linguistique
structurale ou des concepts de la psychologie S-R (stimulus-reponse). L'extra-
polation de simples descriptions ne permet pas en effet d'approcher la realite
de la competence linguistique ; les structures mentales etant qualitativement
differentes des structures et des reseaux complexes developpes par les theories
behavioristes. Par cette prise de position, Chomsky renoue avec la .Grammaire
de Port-Royal» et plus generalement avec toutes les doctrines concernant la
nature du langage, qui se sont developpees de Descartes a Humboldt. Ces doc-
trines constituaient, en fait, un sous-produit d'une theorie rationaliste de l'esprit ;
elles ont conduit les grammairiens d'alors a se centrer sur la grammaire gen6rale
plutOt que sur une des grammaires particulieres. Selon Humboldt, une analyse
profonde devrait reveler une gorme de langage. commune et sous-jacente aux
differences nationales et individuelles ; it existerait donc des universaux linguis-
tiques qui imposent des limites a la diversite du langage humain. C'est !'etude
des conditions universelles prescrivant la forme de tout langage humain, qui
constituerait la grammaire generale*.
L'opposition de ces theories a celles de Martinet est donc double ; d'une part,
alors que pour ce dernier, l'objet d'etude du linguiste sont les caracteristiques
specifiques des differentes langues, pour Chomsky, l'objet d'etude est leur mode
de structuration, qui, tout en donnant lieu a des differences tres evidentes dans
les langues differentes, possede un caractere de generalite et est donc universel.
D'autre part, et par consequent, Chomsky s'interroge sur les principes d'organi-
sation qui permettent aux hommes de devenir des sujets parlants et qui doivent
exister pour que l'on passe des donnees au savoir, alors que si on considere la
langue comme un faisceau d'habitudes, on doit se centrer plut6t sur les conditions
exterieures entrainant la constitution d'habitudes differentes et donc de langues
differentes.
Pour Chomsky, it existe donc des universaux de forme qui sont des proprietes
intrinseques du systeme d'acquisition ; selon ses propres termes, ces universaux
fournissent un scheme que l'on applique aux donnees et qui determine d'une
facon tres restrictive la forme generale et meme en partie les traits de substance
de la grammaire (qui peut apparaitre sur la presentation des donnees appro-
priees)». Cette base necessaire A !'acquisition du langage ne serait qu'un des
composants du systeme total des structures intellectuelles qui peuvent etre ap-
pliquees a la resolution d'un probleme, ou a la formation d'un concept ; autre-
ment dit, la .faculte» du langage serait, selon Chomsky, une des .facultes de
l'esprit». Cette faculte serait une capacite specifique a l'espece, et donc innee.
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En outre, dans le prolongement de ses conceptions anti-behavioristes, it suppose
que retude du developpement du langage contribuera a la comprehension du
caractere des processus mentaux et des processus qu'ils forment et manipulent.
Cette position meconnait done totalement la theorie du developpement cognitif
elaboree par Piaget ; cependant, comme l'a indique H. Sinclair (1971), it existe
beaucoup plus de points d'accord entre le structuralisme transformationnel de
Chomsky et le constructivisme genetique do Piaget, qu'il en existe entre n'im-
porte lequel des deux ct le bchaviorisme.
Piaget, en effet, admet ('existence d'universaux linguistiques, mais it considere
que l'hypothese d'une programmation hereditaire, d'une faculte innee, est inutile,
dans la mesure ou elle =vole les problemes poses par le developpement du Ian-
gage A une .emergence biologique» dont l'analyse est problematique, voire im-
possible. Dans son ouvrage sur .La formation du symbole chez renfant», it
rattache ('apparition du langage a celle de la fonction symbolique en general.
Cette fonction symbolique ou semiotique (qui en fait est la capacite de differen-
cier les signifiants et les signifies de maniere a ce que les premiers puissent permet-
tre revocation ou la representation des seconds) depasse l'activite sensori-motrice.
tout en la prolongeant ; les debuts de l'activite representative se confondent
avec rachevement de ('organisation des activites de la periode sensori-motrice.
Pour Piaget, la periode d'organisation sensori-motrice est donc necessaire au
demarrage de la fonction semiotique, dont le langage n'est qu'une manifestation
parmi d'autres. L'hypothese emise par l'Ecole de Geneve et developpee actuelle-
ment par les travaux de H. Sinclair est donc que les universaux linguistiques se
construisent pendant cette periode, sans que leur caractere d'universalite implique
necessairement l'inneite, de meme que les universaux cognitifs n'exigent nulle-
ment une telle inneite. L'existence d'universaux linguistiques s'expliquerait donc
par celle des universaux cognitifs et non vice versa, comme le pense Chomsky.
Cependant, it ne semble pas qu'il faille faire deriver directement le langage de
la pensee et imaginer que les operations ou pre-operations cognitives dirigent le
langage du dehors, selon une action A sens unique. En fait, on pourrait dire
plutOt que .les progres du langage sont dus a un mecanisme regulateur et orga-
nisateur, it la fois interne et solidaire des autres formes du meme processus,
agissant au meme niveau en d'autres domaines (Piaget ; Preface de Ferreiro,
1971) ; l'operation, ou la pre-operation logico-mathematique comme les struc-
tures linguistiqucs, seraient donc un resultat parallele et commun de l'organi-
sation generale des actions, c'est--dire de toutes les regulations en tous les
domaines a la fois, c'est-a-dire encore du developpement cognitif, ce dernier
envisage dans son sens le plus large.
Le parallelisme entre les structures du langage et les structures operatoires ou
preoperatoires sera donc le plus evident lors de la periode la plus precoce de
l'apprentissage de la langue, c'est-a-dire au moment oil les structures acquises
(ou en train d'etre acquises par l'enfant) sont les plus simples et, partant, les
plus generales. C'est en tout cas ce qui ressort de tons les enonces spontan6s.
A cette époque (d'un an et demi it deux ans et demi environ), l'analyse pia-
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getienne des structures cognitives sera du plus grand interet, pour toutes les
questions concernant Ia nature du langage humain ; elle devrait permettre de
determiner a quel type de structure operatoire ou cognitive font reference
les structures linguistiques de base, telle celle de l'ordre, etc...
A partir de 2 ; 6 ans par contre, c'est-A-dire lorsqu'apparaissent les emissions
de plus de 3 ou 4 Clements, le probleme devient beaucoup plus complexe. En
effet, a partir de ce stade, les enonces, dans chaque langue particuliere, evoluent
en complexite, mais aussi en diversite ; ceci tient au fait que chaque langue
selectionne un certain nombre de regles morphosyntactiques particulieres, sans
que la selection effectuee puisse recevoir une explication a interne», c'est-A-
dire tenant a la necessite logique.
Les operations cognitives, par contre, se developpent en suivant des stades
structuralement definis, et supposes universels ; la progression d'etape en rape,
a la recherche d'un equilibre toujours plus complet, est determinee fonction-
nellement par le caracterc necessaire de ces memes operations. Les regles
cognitives (du moins les regles de type logico-mathematique) possedent donc
en elles-memes les caracteres necessaires et universels qu'on ne rencontre pas
dans les regles linguistiques.
Au tours du developpement, Ia correspondance entre systeme cognitif et systeme
verbal s'affaiblit donc, et parallelement, le pouvoir explicatif du premier sur le
second. On ne peut affirmer pour autant qu'a partir de ce moment it ne s'agit
plus que d'un apprentissage d'elements arbitraires par ce qu'on a appele agene-
ralisation inductive. Dens certains cas, it s'est avere que le concept correspon-
dant A une certaine structure syntaxique ou semantique devait etre acquise sur le
plan cognitif avant de Petre sur le plan linguistique. Mais it s'introduit d'autre
part un decalage plus ou moins important entre revolution de certaines <motions»
sur le plan operateire et sur le plan linguistique. Dans certains cas, le decalage
est assez clair. Ainsi, en arabe, l'utilisation correcte du pluriel n'est acquise
qu'A 14 ans environ ; D.I. Slobin, dans un article sur les a Conditions cognitives
pour le developpement de Ia grammaire» (A paraitre), cite la these de M. Omar,
qui constate que le pluriel des noms en arabe est un des derniers aspects de la
structure linguistique a etre mattrise : les enfants etudies par lui av aient en
effet des difficultes a pluraliser meme les noms familiers. Comme le souligne
Slobin, le groupe des sujets Ages comprend en fait des enfants allant jusqu'A 15
ans. La raison de cette acquisition tardive doit se trouver dans la complexite
extreme des marques du pluriel en arabe. En bref, s'il existe dans cette langue
un grand nombre de pluriels reguliers, la plupart des noms appartiennent a un
grand nombre de classes passablement irregulieres en ce qui concerne la forma-
tion du pluriel. En outre, it existe un duel, ainsi qu'une distinction entre collec-
tifs et non-collectifs. Enfin, it s'ajoute a cela que les nombres de 3 a 10 deman-
dent le pluriel, alors qu'au-dessus de 11 on met a nouveau le singulier. Le pluriel
en arabe constitue donc un exemple d'une structure linguistique extremement
complexe selectionnee par une langue particuliere. Pour cette raison, cette struc-
ture de pluralisation est acquise beaucoup plus tard en arabe que dans d'autres
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langues qui ont fait Line autre selection, et en l'occurence une selection de regles
moms complexes et moms variees. En outre, cette structure linguistique arabe
doit etre acquise beaucoup plus tard que la structure cognitive correspondante ;
en effet, c'est dans la derniere periode du developpement pre-operatoire, c'est-
a-dire a la periode que Piagct appelle actuellement "intuitive., que ['enfant petit
distinguer clairement et definitivement un element singulier d'une classe d'ele-
ments et que le concept de pluralite est acquis en tant que somme des elements
singuliers dans des langues ou le pluriel est moms complexe, comme le francais.
D'ailleurs, ce decalage entre une structure linguistique particuliere et une struc-
ture cognitive universelle, peut se trouver inverse dans d'autres cas. En francais
par exemple, une etude de F. Bresson a montre que le fonctionnement de ['op-
position singulier/pluriel est pratiquement acquis a 4 ans, toutes les erreurs dans
['utilisation correcte des articles notamment ayant disparu apres 5 ans.
Un autre exemple de decalage inverse est sans doute constitue par l'acquisition
de ['implication. Dans unc des premieres etudes d'epistemologie genetique, A.
Morf s'est efforce d'analyser les relations entre la logique et le langage, en expo-
sant verbalement des problemes faisant appel a plusieurs combinaisons logiques.
En ce qui concerne ['implication, it presentait le probleme de la maniere suivante.
Exemple de P.horloger.. Un technicien examine les montres dans une usine et
dit : : .Toutes les montres que nous avons fabriquees au mois de decembre ont
des defauts.. Le directeur prend quelques montres et dit :
a) celle-ci a ete fabriquee er, decembre, donc elle a un defaut,
b) celle-la a ete fabriquee en juillet, donc elle n'a pas de defaut,
c) celle-la a un defaut, donc elle a ete fabriquee en decembre,
d) celle-la n'a pas de defaut, donc elle n'a pas ete fabriquee au mois de decem-

bre.
Peut-il l'affirmer ?

Pour ce type de probleme, Morf obtient une majorite de reussite seulement a
partir de 13 ans, et It la fin de la 15e annee, 25 °A des sujets font encore des
erreurs. Ces dernieres consistent en fait en une symetrisation de la relation d'
implication ; toutes les montres fabriquees en decembre ont des defauts» est
accepte dans son sens propre, mais aussi converti en .toutes les montres defec-
tueuses ont ete fabriquees en decembre..
Les difficultes rencontrees ne sont pas des difficultes de langage ; en effet, tous
les sujets de cette epr euve, a partir de 9-10 ans, distinguent le sens de .toutes
les montres de decembre» et de seulement les montres de decembre., lorsqu'on
sort ces expressions du contexte de l'epreuve. Morf s'est en effet livre a une
etude approfondie des expressions du type de celles utilisees dans cette epreuve
et it a constate qu'elles ne presentaient plus de difficulte au niveau linguistique.
La difficulte resulte donc de la situation d'ensemble ; une expression comme
.toutes les montres de decembre» devient ambig0 des qu'elle doit participer
des raisonnements It l'interieur du systeme de combinaisons possibles entre fa-
briquees en decembre non fabriquees en decembre defectueuses non
defectueuses., c'est-a-dire que la difficulte se situe ici au niveau cognitif des
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operations termites que neccssite la resolution du probleme. On voit done que,
comme pour le cas du pluricl arabc, l'evolution sur lc plan linguistique a etc
differente de celle sur le plan cognitif, mais dans le premier cas, les difficult&
les plus tardives etaient de nature specifiquement linguistique, alors que dans le
cas de l'implication, elks sont de nature specifiquement cognitive.
Les deux exemples que nous venons de mentionner sont, semble-t-il, des cas
exceptionnellement clairs. En general c t)endant, le cognitif et le verbal sont
assez difficilement dissociables ; it existe un melange entre ces elements cognitifs
et des elements d'u:le langue specifique, particuliere. La theorie de Piaget sera
alors utile, si dans ce melange it entre une forte composanx cognitive. Le dosage
de cc melange ne pourra evidemment pas etre evalue par Petude d'une seule
langue ; it est necessaire d'entreprendre des recherches comparatives dans plu-
sieurs langues different& pour savoir si des difficult& qui paraissent specifiques
ne sont pas en fait universelles, ou si, au contraire, des difficultes que l'on attri-
buait a des facteurs cognitifs sous-jacents, n'etaient pas en fait particulieres
une langue donnee. En effet, si une etude comparative assez large de l'evolution
des pronoms relatifs par exemple, demontre que celle-ci est parallele dans toutes
les langues, on pourra conclure sans trop de risques d'erreurs que les principaux
problemes qu'elle suscite sont d'ordre cognitif ; si par contre l'evolution est tres
differente, on pourra penser qu'il s'agit la de problemes specifiquement linguis-
tiques. L'interet de ce genre d'etude est primordial non seulement d'un point de
vue theorique, mais du point de vue de ses consequences pedagogiques ; et a ce
sujet, it serait utile que des pedagogues de langues differentes puissent confron-
ter leurs experiences en la matiere et etablir ensemble les periodes critiques dans
l'acquisition de telle ou telle structure verbale afin de determiner avec precision
la nature meme des difficult& rencontrees. Les psycholinguistes en sont en effet
au tout debut d'etudes comparatives de ce genre. Le departement du professeur
Sinclair a depuis quelques annees entrepris de tels travaux, a Geneve meme, ou
l'on peut beneficier de la presence de nombreuses populations .etrangeres., ainsi
que dans d'autres parties de la Suisse et en collaboration avec d'autres universi-
tes. Ces recherches de grande envergure sont aussi des recherches de longue ha-
leine, les resultats ne sont donc pas encore tres nombreux. Je parlerai de deux des
recherches effectuees a Geneve : la recherche sur la transformation passive et
celle, plus recente, sur les relations temporelles (these de E. Ferreiro).
E. Ferreiro a realise une etude des moyens d'expression linguistique des relations
temporelles entre deux evenements, en se limitant a quelques relations parmi les
plus elementaires ; le rapport d'ordre de succession, ou de simultaneite, entre
deux evenements quelconques. Son etude a porte sur des enfants de 4 a 10 ans.
Linguistiqutment, ces sujets avaient la possibilite d'utiliser les trois types d'indi-
cateurs ternporels : I'ordre d'emission des propositions qui composent l'enonce,
les conjonctions et les adverbes de temps, les temps des verbes, lorsqu'on doit
produire des &tone& qui decrivent des evenements presentes dans un certain
ordre. L'apparition progressive de ces trois indicateurs et leur interpretation
ulterieure sont mis en lumiere surtout par l'experience de production, qui con-
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stitue en diet la partie principale de cette recherche et la seule dont nous par-
lerons. Elk consistait en trois dcmandes de descriptions d'une action agie»
devant ['enfant : la description initiate, ou spontanee de l'action effectuee ; en-
suite, si cette ptemiere description ne contenait pas d'indicateurs temporels,
one description comparative qui consiste A presenter deux couples d'actions
identiques, mais cn variant le rapport temporel, qui passe de la simultaneite A
la succession ou vice versa. Enfin, la description induite, par laquelle l'experi-
mentateur propose A Pedant de produire une nouvelle description commencant
par Nactant» de la seconde action effectuee. L'analyse des resultats s'est effec-
tuee en groupant les enfants non par age, mais en fonction de leur niveau ope-
ratoire, ce dernier ayant ete determine par l'epreuve piagetienne bien connue de
Conservation des liquides. 5 stades ont ete retenus (NR, II, R, 12, C, + C/T).
En bref, les resultats obtenus sont les suivants :
Au niveau NR, les descriptions sont composees de 2 propositions coordonnees,
ou juxtaposees ; les verbes sont au passe compose et l'ordre correspond en general

cclui des faits eux-memes. Les deux couples d'actions sont decrits de maniere
identiquc si leurs contenus sont identiques, quel que soit leur rapport temporel.
Au niveau I1, on constate, pour les trois types d'indicateurs temporels etudies
une transition entre k niveau NR et le niveau R ; le fait le plus important
concerne ('utilisation du temps des verbes lorsqu'il s'agit d'une simultaneite
avec emboitement de duree ; les temps utilises seraient choisis plutOt en fonc-
tion de la distribution des contours temporels de l'action, que de la position de
celle-ci dans le temps. En d'autres termes, its rendraient compte de valeurs
aspectuelles, plutOt que de valeurs temporelles.
C'est au niveau R que se situe le tournant decisif de l'evolution des relations
temporelles. Ce tournant consiste, du point de vue syntaxique, en un passage
de la juxtaposition ou coordination a la subordination. L'ordre d'enonciation
des propositions joue a ce niveau un role determinant ; it est absolument rigide
(la premiere proposition enoncee decrivant la premiere action, et l'enfant niant
la possibilite e-. commencer sa description par le second evenement), et cette
rigidite indique que la relation temporelle est desormais prise en consideration.
Cependant, la rigidite de cet ordre accentue la difficulte de description des
simultaneites, et, dans le cas des successions, si elle facilite la description initiate,
elle provoque par contre des echecs systematiques lors des descriptions induites.
A ce stade, it se confirme que les temps des verbes dependent davantage de
l'aspcct que du moment de l'action.
Le niveau 12 confirme les difficultes du passage de la coordination a la sub-
ordination, surtout dans les situations de succession.
Au niveau C, les difficultes dont nous venons de parler trouvent leur solution ;
l'enfant utilise la subordination temporelle, soit avec ('ordre d'enonciation con-
forme A l'ordre des actions, soit avec l'ordre inverse. Dans ce cas, l'enfant peut
donner un enonce qui commence par une proposition subordonnee introduite
par avant que», ou bien, it place la proposition subordonnee en seconde posi-
tion en utilisant la conjonction .apres que». En ce qui concerne le temps des

80



verbes, Pedant commence a elaborer des «temps relatifs., dont la valeur de-
pend des liens qu'ils entretiennent avec les autres elements du systeme.
Cette evolution, dont nous venons de tracer les grandes lignes, a etc expliquee
par E. Ferreiro en faisant la rgement reference au developpement cognitif. Au
niveau NR, le trait cognitif principal est ('absence de prise en consideration
des rapports temporels ; chaque evenement est considers comme un evenemcnt
independant, et non comme membre d'un couple qui constitue une situation
totale. Au niveau R, it y a prise en consideration des rapports temporels, mais
conflit entre la simultaneite de deux duress et le caractere d'inegalite des deux
actions decrites ; cc type de conflit await déjà en:: note par Piaget dans .Le
developpcmcnt de la notion de temps chez renfant. en ces termes : "La simul-
taneite devient incomprehensible des gull s'agit de mouvements ou d'actions
de rythmes differents.. Au niveau 12, la difficult6 de ('utilisation de la structure
de subordination presente la difficulte cognitive de considerer un des deux
evenements comme referent temporel pour l'autre; cette difficulte etant levee
lors de l'apparition de la conservation.
E. Ferreiro note cependant que les difficultes rencontrees ne sont pas exclusi-
vement cognitives ; elks peuvent etre aussi de nature strictement syntaxiques.
Neanmoins, cc parallelisme dans la difficulte est surtout attribue aux proble-
mes cognitifs. Ferreiro dispose pour cola d'arguments internes, propres a sa
recherche ; parmi ceux-ci, le fait que, dans le cas des reponses induites, par
exemple, les procedes utilises par les enfants les plus jeunes n'etaient pas en soi
incorrects ; aux questions qui portaient sur le moment ou une action a etc
realisee, ils repondaient tolls par un adverbe de temps ; ce qui faisait defaut,
c'etait le choix specifique de ce dernier en fonction de sa signification. Les
procedes linguistiques utilises par l'enfant existaient donc des les premiers
niveaux, et au cours du developpement, ils ne sont pas elimines mais au con-
traire integres dans une classe de reponses qui les contient en tant que sous-
ensemble. Le facteur decisif d'utilisation correcte semble donc bien etre un
organisateur cognitif plutat qu'une simple acquisition linguistique. Ce type
d'interpretation est confirms par revolution de ('utilisation du temps des ver-
bes. En effet, apres une periode d'utilisation aspectuelle, puis une periode de
debut d'utilisation temporelle, l'enfant au niveau C commence a considerer les
differents temps comme les elements d'un systeme. Or, le systeme acheve des
temps des verbes ne constitue pas une combinztoire complete ; les contraintes
syntaxiques imposent notamment une restriction des combinaisons, et it est
remarquable de constater que !'enfants semble ignorer ces contraintes et qu'il
constitue de nouveaux couples sans pouvoir encore determiner lesquels sont
acceptables. Ici, encore, it semble que ce soit au niveau cognitif plutht qu'au
niv linguistique que se situe !'explication.
Tant que !'etude porte sur une seule langue, un doute peut subsister sur les
interpretations que nous venons de formuler ; des recherches en anglais, entre-
prises par E. Clark confirment cependant !'importance des facteurs cognitifs
dans !'evolution des relations temporelles par la similitude de revolution qu'elle
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met en evidence.
Les recherches sur la transformation passive laissent apparaltre, elks aussi, un
role important des facteurs cognitifs. Nous parlerons uniquement, pour cette
recherche, de la partie comprehension. Sinclair et Ferreiro demandent a Pen-
fant (population de 4 a 7 ans) de representer a l'aide de jouets des phrases for-
mulees au mode passif, par exemple : .La bouteille est renversee par le garcon..
Cinq verbes ont ete choisis : casser, renverser, laver, pousser et suivre. Les phra-
ses etaient de trois types differents :
renversable : .le garcon est lave par la fine*
intermediaire : .le garcon est renverse par la .;oiture.
non-renversable : .le baton est casse par le garcon»
Toutes les phrases avec .casser» etaient non-renversables, toutes celles avec
.suivre., renversables et celles avec les trois verbes restant comprenaient les trois
types differents. Les resultats montrent une evolution tres claire des reussites en
fonction de Page et des verbes particuliers. Le verbe le mieux reussi est «easel.*
(100 "A a tous les ages), puis .renverser. (de 85 a 96 °A), «laver* (66 a 90 °fo),
.pousser. (56 a 80 %), et, enfin, .suivre. (27 a 69 MO. D'autre part, dans tous
les cas, les phrases renversables sont les plus difficiles, puis les intermediaires,
puis les non-renversables. Ces deux facteurs (type de verbe, type de phrase) ne
sort pas l'expression d'un meme phenomene ; ih se combinent pour determiner
le degre de difficulte des phrases passives.
Pourquoi «easel.» est-il toujours reussi, et en cela plus facile que les autres non-
renversables ? Pourquoi .suivre» est-il plus difficile que les autres renversables ?
Pourquoi y a-t-il une hierarchie entre les trois autres verbes, qui fait que .ren-
verser est plus facile que .laver., lui-meme plus facile que .pousser* ? Pour le
savoir, les auteurs se sont d'une part livres a une etude de la situation, du type
d'action qu'exprimaient les diverses phrases, d'autre part a une etude des con-
traintes purement linguistiques auxquelles sont soumis ces verbes. En ce qui con-
cerne le type d'action, ils ont pu distinguer

celles qui donnent lieu It un resultat irreversible, durable ou frappant (casser,
renverser, laver contre pousser et suivre, qui donnent lieu It un changement
de position indecelable, s'il n'est pas observe fors de l'action elle -meme) ;
certains verbes expriment une situation nettement causale, d'autres pas ;
certains impliquent un ordre spatial (pousser, suivre), les autres pas ;
la duree de l'action peut etre differente, etc...

En ce qui concerne les contraintes semantiques, on a pu remarquer que la trans-
formation passive est soumise It certaines restrictions, exemple : verbe avoir :
Jean a une voiture Une voiture est eue par Jean ; constructions reflexives :
Jean se lave lui-meme * Lui-meme est lave par Jean.
Ces differentes contraintes, syntactiques refletent-elles des differences semanti-
ques de relation entre actant et patient ? Dans certains cas oui, dans d'autres
non, mais par contre les differents types d'actions decrits expliquent toujours
la hierarchic des reponses. L'explication de ces resultats ferait donc It nouveau
plutOt appel It un facteur cognitif. Cette hypothese est actuellemcnt confirm& de
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maniere etonnantc par les r6sultats de la mtme recherche en anglais ; alors que
les contraintes syntactiques engendrees par les verbes different tres nettement
dans certa;as cas de celles imposees par leurs correspondants frangais, la hierar-
chic de reponses correctes est la meme, avec des pourcentages de reponses exactes
qui ne s'ecartent jamais plus de 7 "/o des pourcentages obtenus en francais.
Voila donc resumee et illustree par les quelques exemples precedents la position
de l'Ecole genevoise sur le sujet que l'on m'a demand de presenter, c'est-a-dire
le developpement operatoire, le developpement verbal et leurs interactions. Il
est clair que l'objet des recherches citees et par consequent les quelques resultats
presentes sont assez eloignes des preoccupations de ce symposium ; cependant, it
est possible que certaines etudes theoriques actuellement en cours a Geneve
abordent des domaines proches a certains egards de l'apprentissage de la lecture.
En effet, l'apprentissage de la lecture, comme celui de l'ecriture, est la premiere
occasion pour l'enfant de considerer de maniere systematique les Lone& de sa
langue, non plus sculement comme un moyen de communication, mais aussi com-
me un objet de connaissance sur lequel it doit effectuer certaines operations.
Cette evolution qui part de l'utilisation de la langue en tant que moyen de com-
munication pour aller vers une langue a la fois moyen de communication et
objet de connaissance est actuellement aborcle par I. Papandropoulou dans ce
qu'elle appelle l'etude du metalangage. Cette recherche est centree sur le mot,
unite linguistique un peu arbitraire comme on le sait, mais la plus universelle-
ment admise parce que la plus reconnaissable. Elle tente de deceler, entre autres,

quel moment le mot est apprehends comme un element signifiant et manipule
comme tel, et en general de preciser l'evolution de la relation entre mot-signi-
fiant, realite signifiee, et referent. Deux techniques sont utilisees : l'une, plus
clinique, consiste simplement a demander a l'enfant une definition et des criteres
d'acceptation d'un mot ; l'autre consiste a presenter differentes operations a ef-
fectuer au niveau des mots d'un enonce donne. La premiere technique revele une
evolution assez precise. A un premier niveau (mots-choses ; 4, 5 ans) le mot est
considers comme une partie integrante du reel ou referent ; it n'existe pas en
dehors de celui-ci, «les enfants c'est des mots.. Au niveau suivant (mot-commen-
taire et mot-etiquette ; 5, 6, 7 ans), le signifiant est distingue du referent ; it sert

decrire ou nommer la realite ; cependant, i1 n'existe que s'il a un referent. A ce
stade, l'accent est mis sur l'aspect de realisation surtout graphique du mot : «un
mot, c'est des lettres..
Plus tard (6, 7, 8 ans), le mot est envisage comme constituant, comme une partie
d'un message, un «bout de Phistoirc., selon les sujets de cet age. II n'est isolable
que par reference a une entite semantique plus large dans laquelle it est insere,
mais cette isolation, ce decoupage, ne s'effectue 4u'au niveau du signifiant, pas
encore a celui du signifie correspondant ; i1 n'y a pas encore de «fonction signifi-
cative.. Celle-ci apparalt autour de 8 ans (7, 8, 9), époque a laquelle on con-
state une correspondance entre le decoupage des signifiants et des signifies.
Enfin, a un dernier stade, les unites signifiantes, bien que liees par la significa-
tion au signifie et au referent, atteignent une certaine forme d'autonomie ; elles
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se combinent selon des regles internes» et l'action et la reflexion sur le signifiant
lui-meme sont desormais possibles.
L'achevement de cette evolution est done tres tardif, et ceci est confirme par une
recherche sur le mode passif en anglais (Sinclair H., Sinclair A., de Marcellus 0.).
Si on reussit a faire produire par l'enfant des phrases actives et passives decri-
vant le meme evenement, (le camion pousse la voiture, la voiture est poussee par
le camion), l'enfant comprend effectivement que les deux phrases signifient la
meme chose, c'est-A-dire qu'a la consigne ;(tu peux dire la meme chose autre-

ils donnent eux-memes la forme passive. Cependant, immediatement
apres, ils veulent illustrer Ia deuxieme formulation ; ils prennent Ia voiture,
hesitent, tentent l'action inverse (Ia voiture pousse le camion) puis se reprennent,
comme s'ils tentaient d'introduire une difference dans l'action, difference cor-
respondant a la difference linguistique. Ce type de comporternent se manifeste
jusqu'a Page de 10 ans, et illustre la difficulte d'agir sur le signifiant comme tel.
Les indications fournies par ce type de recherche pourraient etre d'un certain in-
teret pour l'apprentissage de la lecture ; cependant, en general, les sujets de re-
cherche sont trop varies et trop peu avances pour pouvoir fournir aux pedago-
gues des informations precises. Nous croyons neanmoins avoir degage une pro-
blematique et mis au point une methode qui pourrait etre appliquee aux proble-
mes de la lecture avec des chances de succes reels. Tout reste a faire dans le
domaine d'une recherche fondamentale des problemes de la lecture, et it va sans
dire que nous scrions tres heureux de pouvoir collaborer avec les pedagogues
chercheurs en ce domaine.
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Resumes

4.2 Le developpement operatoire et verbal de Penfant
Monsieur J.-P. Bronckart traite d'un probleme qui, apparemment, ne concerne
pas l'apprentissage de la lecture : la relation entre la maturation de la pensee,
chez !'enfant, et le developpement du langage. Chomsky tente de Obier les fon-
dements ultimes du langage et en arrive a postuler une faculte innee qui donne-
rait naissance It tous les langages humains. Cette faculte aurait des liens
avec la pensee elle-meme. L'Ecole de Geneve, celle de Jean Piaget, rejoint
Chomsky avec, cependant, une difference : les structures de la pensee sous-
jacentes au langage et destinees It le conditionner, ne sont pas innees, elles se
construisent peu a peu. Cette construction se realise en meme temps que s'elabore
le langage. Est-ce It dire qu'il y ait d'un processus It l'autre une relation de cause
It effet et que les structures de la pensee soient cause de celles du langage ? On
n'est guere en mesure de l'affirmer. It semble neanmoins, It la suite des travaux
conduits It Geneve par Hermine Sinclair que les structures de la pensee sont
premieres. L'enfant, de ce fait, parle, au debut, comme it pense. Mais comme,
par ailleurs, la societe qui, au cours des siecles, a fait le langage, n'a pas toujours
modele ce dernier sur les modes de Ia pensee, il en resulte une evolution du Ian-
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gage telle qu'il ne suffit pas de bien penser pour bien parler. En ce qui concerne
l'enfant, sa pens& propre suscite un langage qui nest pas conforme a celui de
la societe adulte. un conflit entre la pens& qui se mtirit et la langue com-
mune qui ne lui est pas adequate. Un enseignement pedagogique decoule de ces
remarques : la pensee en vole de construction chez l'enfant est premiere ;
elle se manifeste dans un langage qui n'est pas toujours conforme aux normes
propres a la langue du milieu oil evolue l'enfant ; ce langage pourtant doit etre
recu par le pedagogue comme donnee de base et ne doit etre «corrige» qu'avec
tact. C'est dire, si l'on songe a la lecture, que les textes destines aux premiers
exercices gagneront a appartenir a la maniere de penser propre a l'enfant et a
se rapprocher de sa maniere a lui de dire sa pensee.

4.2 Operative und verbale Entwicklung des Kindes

Herr J.P. Bronckart behandelt ein Problem, das scheinbar ohne Zusammenhang
mit dem Lesenlernen ist : das Verhaltnis zwischen dem Reifen des Denkens beim
Kind und der Entwicklung seiner Sprache. Chomsky versucht die hochsten
sprachlichen Fundamente zu finden und kommt dabei zu der Feststellung, daf3
eine angeborene Veranlagung vorhanden sei, die als Ursprung aller menschlichen
Sprachen angeseher. werden kOnnte. Diese Veranlagung sande in direkter Be-
ziehung zum eigentlichen Denken. Die Genfer Schule von Jean Piaget schliefk
sich, allerdings mit einem Unterschied, an Chomsky an : die Strukturen der
Denkweise, auf der die Sprache beruht und die sie konditionnieren, sich nicht
angeboren, sondern entwickeln sich nach und nach. Diese Entwicklung volt-
zieht sich zu gleicher Zeit wie die Erarbeitung der Sprache. Sollte das heiBen,
daf3 von einem zum anderen Entwicklungsprozess eine Relation von Ursache und
Wirkung bestHnde, und daf3 die Strukturen der Denkweise jene der Sprache be-
dingen ? Leider sind wir nicht in der Lage dies zu beweisen. Aus den Forschun-
gen von Frau Hermine Sinclair scheint jedoch hervorzugehen, daf3 die Struk-
turen der Denkweise die ersten sind. Aufgrund dieser Tatsache spricht das Kind
zuerst wie es denkt. Da aber die Gesellschaft im Verlauf der Jahrhunderte die
Sprache geformt, jedoch nicht immer der Denkweise angepa& hat, entwickelte
sich die Sprache derart, daf3 es nicht geniigt gut zu denken, um gut zu sprechen.
Was das Kind anbetrifft, so erzeugt sein eigenes Denken eine Sprechweise, die
nicht immer der der Erwachsenen entspricht. Daher der Konflikt zwischen der
reifenden Denkweise und der allgemeinen Umgangssprache, die ersterer nicht
angepafit ist. Ein pidagogischer Unterricht wird aus folgenden Feststellungen
abgeleitet : das sich entwickelnde Gedankengut des Kindes ist zuerst vorhanden ;
es kommt in einer Sprechweise zu Tage, die nicht immer den allgemeinen
Sprachnormen der Umwelt, in der sich das Kind bewegt, entspricht ; diese
Sprechweise muf3 vom Padagogen jedoch als Basis angesehen werden und darf
nur mit viel Feingefiihl «korrigiert. werden. Mit anderen Worten : im Hin-
blick auf das Lesen soliten die fur die ersten Ubungen bestimmten Texte der
eigenen Denkweise des Kindes angepagt sein und sich der Ausdrucksweise seiner
Gedanken moglichst annahern.
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4.2 The Child's Operatory Development and Verbal Acquisitions

Mr J.P. Bronckart deals with the relationship between the maturation level of
thought in the child and the development of language. Off-hand, this seems to
have little to do with the teaching of reading. Chomsky, in his attempt to dis-
cover the basis of language, proceeds from the assumption that man possesses an
innate faculty for speech which has given rise to all human languages. This
faculty is closely linked with the thought processes. The Geneva School, headed
by Jean Piaget, tends to share these views, but there is disagreement on one
important point. According to the Geneva School, thought patterns underlying
language and determining speech are not inborn, but acquired little by little.
The construction of thought patterns goes hand in hand with the development
of language. Does this mean that the two processes are linked by a relationship
of cause and effect and that thought structures precede and give rise to language
structures ? This cannot be affirmed, but judging from the results of research
carried out in Geneva by H. Sinclair, it would seem that thought patterns come
first. For this reason, the child begins by speaking as he thinks. But since, over
the centuries, society has fashioned language into a convenient tool without al-
ways taking into consideration the thought patterns involved, language has
developed in such a manner that it is not enough to think properly to be able
to speak properly. As far as the child is concerned, his thinking produces a
language which does not meet the standards of adult society. This leads to a
conflict between thought, which slowly comes to a maturation level, and every-
day language which cannot adequately express thought. A certain form of teach-
ing can be deduced from the above : thought, slowly developed in the child,
comes first. It is expressed in a language which does not always come up to the
standards set by the environment in which the child grows up. This language
should be accepted by the teacher as basic data and should be .corrected» with
the greatest tact. As regards reading, the child's first «readers. should reflect
his manner of thinking and reproduce the language he uses to express his
thoughts.
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4.3 LES FACTEURS PERCEPTIFS DANS L'APPRENTISSAGE
DE LA LECTURE

par le professeur Eliane Vurpillot, universite Rene Descartes,
Paris

La lecture repose sur l'usage de deux codes, l'un qui fait correspondre des sons
emis a des evenements, des objets, des notions, l'autre qui fait correspondre des
signes graphiques A des sons. Le premier code, le langage oral, est acquis par 1'
enfant humain entre un et trois ans ; le deuxieme, le langage ecrit, ne l'est que
vers 6 a 7 ans, et l'on peut s'interroger sur les causes d'un tel decalage. II me
revient, dans cc symposium, d'examiner le role de la perception dans l'acquisition
du langage ecrit et d'analyser dans quelle mesure certaines inferiorites, manifes-
tees par les enfants de 3 a 6 ans, dans l'execution de taches perceptives, peuvent
expliquer les difficult& que presente l'apprentissage de la lecture.
Lire c'est identifier des signes graphiques et des phonemes, et etablir entre eux
des corresponda aces terme a terme. L'intervention de la perception se place au
niveau de la differenciation et de l'identification des phonemes d'une part, des
signes graphiques d'autre part. Pour bien faire, it faudrait etudier les capacites
auditives, aussi bien que les capacites visuelles des jeunes enfants ; cet exposé
sera incomplet car P. ne portera que sur la perception visuelle. Cependant, quelle
que soft la modalite sensorielle impliquee, les strategies de recolte, de traitement
et de mise en reserve des informations fournies par le stimulus sont tres voisines
et evoluent de la m'eme facon avec Page ; aussi, dans la plupart des cas, ce que
Pon sait de la perception visuelle peut s'appliquer egalement a la perception
auditive.

A Differenciation et identication des signes graphiques

Dans notre langue, l'alphabet se compose de 26 lettres qui constituent les ele-
ments de base du langage ecrit. A ces 26 lettres correspondent en fait 4 ensembles
distincts, chacun de 26 signes graphiques : it y a les majuscules et les minuscules,
et ceci en caracteres manuscrits et en caractercs,d'imprimerie.
Pour apprendre a lire, un enfant doit distinguerChaque ensemble des autres et,

Pinterieur d'un ensemble, differencier entre eux les 26 signes graphiques. II
doit aussi les identifier, c'est-A-dire etre capable de retrouver un signe précis
parmi les 25 autres et de le denommer, autrement dit de lui faire correspondre
un phoneme.
Deux grandes classes de modeles theoriques tentent d'expliquer comment s'opere
l'identification des signes graphiques ; it s'agit des modeles a prototypes et des
modeles a lister de proprietes.
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I. Les modeles a prototypes

Les modeles a prototypes mettent l'accent sur les processus de categorisation, et
le nom de Bruner peut leur etre associe. Chaque lettre est analysee en elements,
segments droits ou courbes, points, qui ont entre eux des relations spatiales de-
terminees. On peut par exemple definir la classe des A majuscules d'imprimerie
par une serie de proprietes que s'enoncent ainsi : Tous les A majuscules compor-
tent 3 segments rectilignes, dont deux sont obliques et symetriques par rapport h
un axe vertical et se touchent h leur extremite superieure, et dont le troisieme,
horizontal, coupe les deux obliques. L'enfant qui voit de multiples A majuscules
construit peu a peu un scheme representatif image qui possede ces proprietes, et
le memorise. La meme operation est repetee pour chaque lettre, dans chacun des
ensembles (majuscules, minuscules, caracteres manuscrits ou d'imprimerie). Les
schemes sont appris independamment pour chaque signe graphique et mis en
memoire. Lorsquc Pedant rencontre un signe graphique, it le compare succes-
sivement h chacun des schemes de son repertoire ; it y a identification lorsqu'est
decouvert le scheme qui possede les metrics proprietes que le signe graphique en
question. L'identification est consideree comme un appariement entre un percept
et un modele interne (scheme ou prototype) ; elle resulte d'une recherche de ce qui
est commun au scheme et au percept ; c'est un processus de categorisation.

II. Les modeles a listes de propritis
Au contraire, dans la deuxieme classe de modeles, c'est la recherche de ce qui
permet de distinguer un signe des autres qui mene h l'identification. L'accent est
mis sur les processus de differentiation. Le nom de Eleanor Gibson est associe
a ces modeles. Un des concepts essentiels de la theorie de differentiation per-
ceptive de E. Gibson (1969) est celui de trait distinctif (distinctive feature). Ce
concept a ete introduit par Jakobson et Halle (1956) qui l'ont applique h l'iden-
tification des phonemes.
Chaque ensemble de 26 lettres est decrit en reference a une liste de traits distinc-
tifs. Ceux-ci sont des dimensions bipolaires qui presentent donc chacune deux
valeurs seulement. Par excmple les dimensions rectiligne-curviligne ou ouvert-
ferme sont des traits distinctifs : un segment peut etre rectiligne ou curviligne,
une courbe ouverte ou fermee. Les deux valeurs d'un trait distinctif peuvent
aussi etre la presence ou l'absence d'une propriete, comme l'inte: ection entre
segments par exemple. Une tentative a ete faite par E. Gibson et ses collabora-
teurs (Gibson 1965) d'etabl.ir une liste de traits distinctifs susceptible de permet-
tre l'identification des lettres majuscules en caracteres d'imprimerie. Its ont
etudie cet ensemble de signes graphiques et isole des traits caracteristiques
(ouvert-ferme, rectiligne-curviligne, intersection ou non, redondance ou non,
etc...). L'ensemble des traits distinctifs a ete choisi de telle sorte que le ,pattern.
des valeurs prises par un signe graphique sur l'ensemble des traits distinctifs
soit unique bien que certains signes aient en commun les memes valeurs sur
plusieurs traits. Le tableau I donne la matrice de description des majuscules
d'imprimerie proposee par E. Gibson.

89



T
A

B
L

E
A

U
 I

S
eg

m
en

t r
ec

til
ig

ne
ho

riz
on

ta
l

A
E

F
 H

I L
T

K
M

N
V

V
/X

Y
Z

B
C

D
G

 J

+
 +

 +
 +

+
 +

+
+

O
P

R
Q

S
U

ve
rt

ic
al

ob
liq

ue

ob
liq

ue

+
 +

 +
 +

 +
 +

 +
 +

 +
+

+
+

 +
+

 +
 +

 +
 +

+
+

 +
 +

 +
 +

 +
 +

+
+

+
 + +

 +

C
ou

rb
es

fe
ru

le
,:

ou
ve

rt
e 

V

ou
ve

rt
e 

H
+

 +

+
 +

 +
 +

In
te

rs
ec

tio
n

+
 +

 +
 +

+
 +

+
 +

 +

R
ed

on
da

nc
e

ch
an

ge
m

en
t c

yd
iq

ue
+

+
+

+
+

sy
m

et
rie

+
 +

+
 +

+
 +

 +
+

 +
 +

 +
+

 +
 +

+
+

D
is

co
nt

in
ui

te

ve
rt

ic
al

e

ho
riz

on
ta

le

+
+

 +
 +

+
 +

 +
 +

+
+

 +
+

 +
+

+
 +

E
n 

ab
ci

ss
e 

le
s 

le
ttr

es
 m

aj
us

cu
le

s 
de

 !'
al

ph
ab

et
 im

pr
im

e,
 e

n 
or

do
nn

ee
 le

s 
tr

ai
ts

 d
is

tin
ct

ifs
. U

ne
 c

ro
ix

 in
di

qu
e 

la
 p

re
se

nc
e 

du
 tr

ai
t d

is
tin

ct
if 

da
ns

 la
le

ttr
e 

en
 q

ue
st

io
n.

 L
'e

ns
em

bl
e 

de
s 

va
le

ur
s 

co
rr

es
po

nd
an

t I
 c

es
 c

ro
ix

 s
ur

 le
s 

tr
ai

ts
 d

is
tin

ct
ifs

 M
in

k 
('i

nv
ar

ia
nt

 d
e 

la
 le

ttr
e.

 (
d'

ap
re

s 
G

ib
so

n,
 E

.J
.

19
69

, f
ig

. 5
5,

 p
. 8

8)
.



L'apprentissage d'un ensemble de 26 lettres se deroule en plusi,sqrs etapes. La
premiere est une analyse des signes graphiques en leers proprie c c qui amene
A la decouverte des dimensions de differenciation entre les .:;.1 .s. Parmi ces
dimensions, certaines sont critiques (ou pertinentes) pour l'identification des let-
tres, d'autres ne le sont pas. Ainsi la dimension ouverture-fermeture est critique,
elle permet de differencier un 0 d'un C par exemple ; en revanche, la taille n'est
pas une dimension de differenciation critique pour l'identification d'une lettre,
pas plus que certains rapports entre la hauteur et la largeur du caractere. Un A
demeure parfaitement identifiable, quail soit grand ou petit, etroit et haut ou
large et court. Seules les dimensions critiques de differenciation peuvent devenir
des traits distinctifs. Dans l'apprentissage des lettres, la deuxieme operation est
donc la distinction entre dimensions critiques et non critiques et l'etablissement
d'une liste de traits distinctifs. La troisieme operation est la constitution, a partir
de l'analyse d'un signe graphique en fonction de la liste de traits distinctifs, de
l'invariant de chaque lettre. Cet invariant est Mini par l'ensemble des valeurs
prises par cette lettre sur les traits distinctifs retenus pour les 26 lettres.
L'identification se resume donc a une suite d'operations ordonnees de differen-
ciation qui permettent de determiner d'abord l'ensemble auquel appartient le
signe graphique. Est-ce une lettre ou un autre graphisme ? Est-ce une lettre im-
primee ou manuscrite, une majuscule ou une minuscule ? Ensuite l'exploration
sequentielle de la liste des traits distinctifs permet d'eliminer toutes les hypothe-
ses pour n'en retenir qu'une. Cette exploration est bien entendu interiorisee et
consiste, en presence d'un signe graphique, a rechercher quelle valeur it prend
sur chaque trait distinctif.
La liste de traits distinctifs propos& par E. Gibson (Gibson, Osser, Schiff et
Smith. 1963) n'est, dit son auteur, qu'une tentative imparfaite. Elle a, entre
autres, le defaut de ne pas presenter une hierarchie parfaite entre les traits,
hierarchie qui permettrait it chaque choix d'eliminer la moitie des eventualites.
La validite de cette liste a cependant etc testee experimentalement par E. Gibson
(1969) et !,Is resultats obtenus sont prometteurs.
Une .'.'appariement entre une lettre modele et 6 variables it choix (1 let-
tre identique au modele melangee it 5 autres lettres) a etc proposee A des enfants
de 4 ans ne sachant pas encore lire. L'etude des erreurs a permis de montrer que
le nombre de confusions entre deux lettres est une fonction croissante du nombre
relatif de proprietes communes, c'est-A-dire du nombre de traits distinctifs sur
lesquels elles ont la meme valeur. Ainsi P et R n'ont une valeur differente, sur
la matrice du Tableau I, que pour le trait : presence ou non d'une oblique ; ils
sont beaucoup plus souvent confondus que A et N qui ont des valeurs differentes
sur 5 traits distinctifs.
Dans une autre experience, des adultes ont etc invites a juger identiques ou non
deux lettres presentees simultanement. 36 paires ont etc constituees A partir des
lettres C E F C M NPR W, et I'on a mesure le nombre d'erreurs et la latence
de la reponse pour chaque paire. Les erreurs sont d'autant plus nombreuses et la
latence d'autant plus grande que le nombre de valeurs communes sur les traits
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distinctifs est eleve. Ainsi le nombre de confusions est maximum entre les lettres
P et R, puis, de facon decroissante, entre E et F, M et N, C et G, M et W.

III. Confrontation des deux types de modeles

Les deux types de modeles d'identification, a prototypes ou a listes de proprietes,
ont en commun de considerer comme primordiale une analyse des signes graphi-
ques en proprietes. Its s'opposent ensuite nettement sur trois pninrs. D'une part,
les modeles dits a prototypes mettent l'accent sur la recherche des proprietes
communes a tous les graphismes d'une meme lettre d'un des ensembles (minus-
cules, majuscules, etc...), alors que les modeles a liste de propriete insistent sur
la recherche de differences entre les graphismes correspondant a un meme en-
semble. D'autre part, les modeles a prototypes prevoient un apprentissage inde-
pendant pour chaque lettre, aboutissant a la constitution d'un scheme, alors que,
dans les modeles a listes de proprietes, l'invariant propre a une lettre est ce qui
permet de la differencier des autres ; l'apprentissage porte donc sur l'ensemble et
sur les relations entre les lettres. Enfin, au moment de l'identification d'un signe
graphique, celui-ci est confronts a un repertoire de modeles internes, de repre-
sentations imagoes, pour les modeles a prototypes, a une liste de traits distinctifs
pour les modeles a listes de proprietes.
On doit a une Cleve de E. Gibson une tentative de verification experimentale
de la valour predictive des deux types de modeles (A. Pick, 1965).
A. Pick utilise comme materiel des dessins ressemblant a des lettres de l'alphabet
(fig. 1). Elle choisit 6 de ces dessins et construit a partir de chacun d'eux 6 autres
dessins, derives de l'original par une transformation. Ces transformations sont
les suivantes :

Figure 1 - ELhantilion du materiel utilise par A. Pick : un modele et ses six derives.
M = modi!le. ; Transformation d'un segment rectiligne en un segment curviligne ; 2. Trans-
formation de 2 segments rectilignes en 2 segments curvilignes ; 3. Changement de taille ; 4. Image
en miroir ; 5. Rotation de 45 ; 6. Transformation perspective.
(D'apri:s A.D. Pick, Improvement of visual and tactual form discrimination, Journal of experi-
mental Psychology, 1965, 69, p. 333, fig. 1)

1. I segment rectiligne dcvient 1 segment curviligne.
2. 2 segments rectilignes deviennent 2 segments curvilignes.
3. Le signe garde sa forme mais augmente de taille.
4. Le derive cst l'image en miroir de l'original.
5. Le signe garde sa forme mais subit une rotation de 45 °.
6. Le derive est une deformation perspective de l'original .

Des enfants de 5 ans passent successivement deux epreuves, une d'apprentissage
et une de transfert.
Dans la premiere epreuve, l'enfant apprend, par essais et erreurs avec renforce-
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ment, a apparier des modeles avec leurs repliques presentees au milieu de trois
de 'curs derives. Chaque enfant apprend a reconnoitre 3 des modeles, parmi des
derives obtenus de 3 transformations seulement ; les 3 memes transformations
sont appliquees aux 3 modeles. L'apprentissage est arrete lorsque l'enfant ne fait
plus aucune erreur.
Dans la deuxieme epreuve, les enfants sont divises en 3 groupes qui ont a nou-
veau a retrouver la replique d'un modele parmi 3 de ses derives. Le premier
groupe (Es) est confronts avec les 3 modeles deja appris mais les derives sont
obtenus a l'aide de 3 nouvelles transformations. Le deuxieme groupe (E.,) voit
au contraire 3 nouveaux modeles, mais ce sont les memes transformations qui ont
ete utilisees pour construire les derives. Enfin, le troisieme groupe (C) regoit 3
nouveaux modeles et des derives obtenus par 3 nouvelles transformations.
Modeles a prototype et modeles a listes de proprietes entrainant des predictions
differentes dans l'epreuve de transfert. Si les enfants ont, pendant la premiere
epreuve, construct pour chaque signe modele un scheme ou prototype, ceux du
groupe E, vont fournir une meilleure performance que ceux du groupe E, puis-
qu'ils vont retrouver les memes signes modeles. Si, au contraire, c'est une liste de
proprietes que le premier apprentissage a permis d'acquerir, les enfants du groupe

seront favorises puisque les traits distinctifs permettant de differeneier les
signes sont les memes dans les deux epreuves. Le modele a prototype prevoit
donc une meilleure performance dans le groupe E, que dans le groupe E2 et une
performance egale pouil' les groupes C et E2. Le modele a line de proprietes
prevoit que la performance la meilleure sera fournie par le groupe E, alors que
les groupes E, et C donneront les memes resultats.
Les donnees experimentales verifient plunk les predictions du modele a liste de
proprietes, puisque les enfants du groupe E2 font 39 erreurs alors que ceux du
groupe E, en font 69, dans la deuxieme epreuve. L'apprentissage le plus efficace
est bien celui des traits distinctifs. Cependant un certain apprentissage de proto-
type a pris place au tours de la 1 re epreuve puisque les enfants du groupe E1
ont une meilleure performance dans la deuxieme epreuve, ou its sont confrontes
aux memes modeles et a de nouvelles transformations (69 erreurs), que ceux du
groupe C (101 erreurs) qui ne retrouvent ni les memes modeles ni les memes
transformations.

B Origines possibles des erreurs observees dans l'identification de lettres et de
mots

Quel que soit le modele adopts, l'identification perceptive d'un mot resulte tou-
jours d'yne certaine suite d'operations. Au niveau des lettres, it faut analyser le
signe graphique en proprietes, distinguer parmi ces dernieres celles qui sont criti-
ques et celles qui ne le sont pas pour l'identification, focaliser son attention sur
les proprietes critiques et ne pas tenir compte des autres. Au niveau des mots it
faut identifier les lettres et prendre en consideration leur ordre spatial.
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Lorsqu'on s'interroge sur Porigine des difficultes rencontrees par l'enfant au
moment de Papprentissage de la lecture et sur celle des diff6rentes erreurs obser-
vecs, di verses hypotheses apparaissent plausibles.

I. Non sensibilite aux dimensions critiques de dif ferenciation

La premiere hypothese qui semble s'imposer est celle d'une non perception par
les tres jeunes enfants des differences critiques entre lettres. Or les donnees
recueillies dans de multiples epreuves de differenciation perceptive ne la veri-
fient pas.

1) Differenciation entre traits curvilignes et traits rectilignes

Des l'age de 2 semaines Fantz (1958) observe un comportement different des
bebes en face d'une cible carree portant des cercles concentriques et d'une cible
carree portant des rayures horizontales (fig. 2, cibles 1). Jusqu'l l'age de deux
mois le bebe regarde plus longtemps les raies que les cercles ; cette preference
s'inverse a l'age de 2 mois. Peu importe pour notre propos que l'enfant prefere
lignes ou cercles, l'important est que son comportement montre qu'il les differen-
cie. On pourrait en conclure qu'il pet-colt une difference entre ce qui est recti-
ligne et ce qui est curviligne. I1 faut cependant remarquer que les resultats de la
confrontation entre les deux cibles en question sont ambigus ; les cercles sont des
figures fermees, les lignes des figures ouvertes, les cibles peuvent donc aussi etre
differenciees sur la dimension ouverture-fermeture.
D'autres donnees sont plus nettes, d'apres lesquelles, a 7 semaines, un bebe dif-
ferencie un cube d'une sphere (Bower, 1966), un prisme tetraedre d'une balle
(Venger, in Zaporozhets et Zi; 1966). Enfin, les performances d'enfants
de 4 ans dans des stereognosique temoignent de leur sensi-
bilite a Poppos; liya entre curvi:igne et rectiligne (Laurendeau et Pinard, 1966).
Les err.n.fc observees consistent en confusions entre diverses formes rectilignes,
o i w diverses formes curvilignes, non entre une figure rectiligne (carre par
c.,xmple) et une figure curviligne (ovale ou cercle par exemple).

2) Dif ferenciation entre figures ouvertes et fermees

La distinction entre figures ouvertes et fermees est, si possible, encore plus pre-
coce que celle entre courbes et droites. Dans une epreuve d'identification de
dessins rappelant des lettres, les enfants de 4 ans confondent dans 16 (1/0 des cas
des dessins ouverts et fermes, dans 37 0/0 des cas des dessins curvilignes et recti-
lignes (Gibson, Gibson, Pick et Osser, 1962) ; mais it faut observer que ce nombre
relativement eleve d'erreurs peut etre impute a bien d'autres causes que la non
perception d'une difference.

3) Differenciation entre figures symetriques ou asymetriques, regulieres ou
irregulieres

Des avant Page de 4 mois, et ceci d'autant plus precocement que les stimulus
contiennent moins d'elements, les bebes ont un comportement different en face
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de stimulus reguliers et irreguliers. A 10 semaines environ les bebes preferent un
cercle regulier a un cercle deforme (Lang, 1966), un ovate contenant deux points
noirs symetriques par rapport a un axe vertical (fig. 2, cibles 2) a un meme

1

3

Figure 2 - Ecbantillon de cibles visuelles utili-
sees pour messtrer la diffirence per-
ceptive chez les bibes.

1. Rayures horizontales et cercles concentriques ;
2. Ovales avec 2 disques disposes symitrique-

ment ou non par rapport I un axe vertical ;
3. Dessin de visage normal ou boulevers6.

ovale portant deux points disposes cote a dote sur un cote (Fantz, 1967). A 14
semaines des patterns composes de 12 segments disposes en etoile ou symetrique-
ment par rapport a un axe vertical sont prefer& a des patterns irreguliers realises
avec les memes segments (Fantz, 1967). Enfin, c'est (th 4 mois que des bebes dis-
tinguent un dessin schematique de visage humain normal d'un dessin de visage
sur lequel les differents traits, yeux, nez, bouche, sourcils, occupent des empla-
cements anormaux (scrambled face). Its regardent plus longtemps le premier et
lui font plus de sourires (fig. 2, cibles 3). L'opposition entre stimulus symetriques
et asymetriques, reguliers et irreguliers est extremement precoce, mais une dif-
ferenciation entre des niveaux differents d'irregularite apparait beaucoup plus
tard.

4) Differenciation entre orientations d'une mime figure par rapport a un
cadre de reference

Sur des objets simples, familiers et interessants, de grosses differences d'orienta-
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tion sont decelees des l'age de 14 semaines (3 moil et demi). Le bebe sourit
davantage au visage de sa mere ou A cclui d'un inconnu qui se presente dans une
orientation normale qu'au meme visage tourne de 180 °, done a l'envers (Watson,
1966). Au meme age, apres avoir longuement regarde une the de platre colorie,
un bebe reagit comme a un objet nouveau, A cette meme the tournee de 180°
(Mac Gurk, 1970).
C'est nettement plus tard que l'enfant devient sensible a l'orientation de dessins
non representatifs ; et it faut ajouter que les performances different sensiblement
en fonction du type de tache. Avec la methode d'appariement entre un etalon et
deux variables, la differenciation entre deux orientations est presquc toujours
reussie des Page de 4 ans. Une oblique inclinee a gauche est distinguee d'une
oblique inclinee a droite par 12 enfants sur 16 de cet age vus par Over et Over
(1967). La reussite apparait plus tardivement dans des taches d'apprentissage
discriminatif. La distinction entre obliques n'est apprise que par 3 sur 16 des
enfants de 4 ans, 9 sur 16 de ceux de 6 ans vus par les mimes auteurs. Dans une
tache d'appariement, l'enfant a sous les yeux le modele (oblique a gauche par
exemple) et les deux variables (oblique a gauche et oblique A droite) ; pour Bien
repondre it lui suffit de decouvrir laquelle des variables est identique au modele
et de la montrer du doigt. Dans tut apprentissage discriminatif on lui presente
simultanement les deux obliques et it doit montrer du doigt celle que l'experimen-
tateur a choisie arbitrairement (oblique gauche par exemple). Pour reussir
l'enfant doit differencier les deux obliques, comme dans l'appariement, et de plus
se souvenir que is -bonne- est celle qui est inclinee a gauche.
Les recherches sur la perception de l'orientation ont mis en evidence de nettes
differences liees au type de transformation spatiale qui fait passer d'une orien-
tation A une autre. Avec deux figures en U dont la forme est identique mais dont
l'orientation differe de 180 °, on peut constituer 8 paires de dessins (fig. 3). Sur
4 des paires (nc' 1. 2, 3, 4) les deux U sont alignes horizontalement ; sur les 4

E E
5 6

2 E E

3 L! n U
7 8

<n U
Figure 3 - Paires de figures en Li utilises dans tapprentissage discriminatif

de dessins different par ('orientation.
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autres paires (nu" 5, 6, 7, 8) ils sont alignes verticalement. Le passage d'un U
l'autre s'effectue par une transformation de type V (rotation de 180 ° dans
l'espace autour d'un axe horizontal, suivie ou non de translation) pour 4 paires
(n"" 1, 2, 5, 6), par une transformation de type H (rotation de 180 ° dans l'espace,
suivie ou non de translation) pour 4 paires (n"" 3, 4, 7, 8). Enfin, les paires 1, 2,
7 et 8 sont composees d'images en miroir. A 5 ans, l'apprentissage discriminatif
est toujours plus difficile pour les paires construites par transformation H que
pour celles construites par transformation V (Huttenlocher, 1967). Distinguer
un U ouvert en haut d'un U ouvert en bas est plus facile que de differencier des
U dont l'un s'ouvre vers la droite et l'autre vers la gauche. II s'agit la d'un
phenomene general lie A l'heterogeneit6 de l'espace percu. Nous sommes dans un
monde oil la pesanteur entraine une identification precoce du haut et du bas,
alors que soul un assez long apprentissage permet d'identifier la gauche et la
droite.
Les images en miroir presentent de loin les plus grandes difficultes de differen-
ciation et d'identification ; leur apprentissage discriminatif est beaucoup plus lent
que celui des autres paires de U. IsAais cette difficulte se manifeste aussi dans des
taches de simple differenciation. Dans une epreuve de comparaison avec juge-
ment .pareil» ou .pas pareik, des paires de dessins de maisons dont certaines
sont identiques alors que d'autres different par la permutation de deux fenetres
(fig. 6, paires 3 et 4), ont 6te presentees a des enfants de 4 a 6 ans et demi
(Vurpillot et Moal, 1970). Lorsque ces permutations donnent lieu a la formation
d'images en miroir (permutations horizontales), elles entrainent beaucoup moins
de jugements corrects .pas pare& que les autres permutations (permutations
non horizontales).

TABLEAU II

Pourcentages de reponses correctes ..pas pared. en fonction de Peige et
de la nature des permutations.

Ages
Permutations

4 ans 5 ans 6,6 ans

Horizontalcs 4,1 7,3 71,8

Non horizontales 4,2 36,4 97,3

Un certain nombre de signes graphiques ont une forme identique et ne different
que par leur orientation. Compte tenu des resultats qui viennent d'etre rappeles,
it n'y a donc rien d'etonnant a ce que u et n, b et p, d et q, soient plus facilement
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discrimines que q et p, d et b et que d soit moins souvent confondu avec q qu'
avec b (Davidson, 1935).

5) Perception de l'ordre spatial d'elements discrets

Nous aeons vu que la lecture d'un mot necessite la prise en consideration de
l'ordre des lettres, c'est-a-dire des relations spatiales entre elements alignes
horizontalement. Les experiences de localisation spatiale apportent quelques
donnees sur la perception de l'ordre spatial (Berthoud, 1972). Deux jardins,
representes par des plaques de contreplaque recouvertes de feutrine verte et
plantes de fleurs, sont places devant l'enfant. L'experimentateur pose un papillon
en papier sur une des fleurs d'un jardin et demande a l'enfant de poser un
autre papillon sur la fleur qui occupe le meme emplacement sur I'autre jardin.
Lorsqu'on presente cote a cote deux jardins a 6 fleurs disposees sur 2 lignes et
3 colonnes (fig. 4), des Page de 3 ans et demi l'enfant distingue parfaitement les

1 2 3 1' 2' 3'

Figure 4 - Jardins utilisis dans une expftience de localisation spatiale.
(D'apres Berthoud, 1972)

fleurs intermediaires (colonne 2) des fleurs marginales (colonnes 1 et 3). En
revan, he, it confond frequemment ces fleurs marginales, situant sur la colonne
1 du jardin reponse, les fleurs placees dans la colonne 3 sur le modele. Son repe-
rage est d'ordre topologique simple et ne permet une distinction qu'entre le
milieu et les extremites d'un alignemenr horizontal. A 4 ans et demi la relation
d'ordre n'est encore respectee que dans la moitie des cas.
Quand it s'agit d'alignements verticaux, l'ordre est percu et pris en consideration
plus precocement. Avec deux jardins comportant chacun 8 fleurs disposees sur
4 lignes et 2 colonnes (fig. 5) on realise une situation telle que l'enfant a le choix
entre trois systemes de reference pour retrouver .le meme emplacement.. II
peut localiser une fleur par rapport au cadre de reference que constitue le con-
tour d'un jardin ; en ce cas it tera correspondre une fleur situee sur L', dans le
jardin reponse, a une fleur de L2 sur le jardin modele, puisqu'une meme distance
separe L2 et L'i du bord superieur de leur jardin. II peut aussi localiser une
fleur d'apres le rang de la ligne qu'elle occupe ; en ce cas, it une fleur situee sur

fera correspondre une fleur de L'2 puisque L2 et L'2 sont l'une comme 1'
autre la deuxieme rangee de fleurs a partir du haut. Enfin it peut se laisser
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Figure 5 - Jardins utilises pour mesurer la re-
ference a l'ordre des lignes dans une
experience de localisation spatiale.
(D'apres Berthoud, 1972)

guider par Palignement horizontal des fleurs et poser le papillon sur L'a qui est
dans le prolongement de ligne qui contient la fleur a localiser.
Lorsque les jardins sont poses l'un contre l'autre (fig. 5), le jeune enfant donne
de preference ce dernier type de reponse ; cependant, des rage de 4 ans et demi,
it localise les fleurs d'apres leur rang dans presque la moitie des cas. Si, en ecar-
tant les jardins on rend difficile, voire impossible, ce guidage du regard par les
alignements de fleurs, le nombre de reponses determinees par le rang d'une ligne
augmente fortement, atteignant 73 °/o a 4 ans et demi, 960/o a 5 ans et demi
(Berthoud, 1971). Differencier des elements en fonction de leur ordre sur un axe
vertical est donc maltrise avant l'age de 5 ans, au moms lorsque les elements
sont peu nombreux. La reussite est plus tardive lorsque les elements sont ordon-
nes sur un axe horizontal.

ressort de cet ensemble de donnees que, Bien avant l'age auquel commence
l'apprentissage de la lecture, ('enfant est sensible aux differences critiques pour
('identification des signes graphiques. Seules les images en miroir presentent une
difficulte qui n'est pas maltrisee avant l'age de 6 ou 7 ans, ce qui peut entrainer
/a persistance de confusions entre des couples de lettres comme b et d, p et q.

II. Absence d'analyse du signe graphique en ses proprietes

1) Abstraction des dimensions de differenciation

Un enfant peut percevoir que deux stimulus sont differents sans pour cela etre
capable d'isoler la dimension de differenciation sur laquelle ils n'ont pas la meme
valeur. Prenons par exemple la dimension couleur. Les recepteurs visuels du
bebe humain de 1 mois sont sensibles aux differences de longueur d'onde des
radiations lumineuses (Trincker et Trincker, 1955). Une perception differentielle
de stimulus colores a ete raise en evidence des les premiers mois d'existence.
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Enfin, les enfants de deux ans sont capables d'apparier des couleurs (Cook,
1931). Les noms de couleur:. appartiennent au vocabulaire de l'enfant tres pre-
cocement, mais une enfant parle de sa robe bleue ou du chat noir longtemps
avant de pouvoir designer quelque chose de bleu ou de noir ou de dire de quelle
couleur sont ses chaussettes. La capacite d'abstraire une dimension de differen-
ciation, d'isoler une propriet6 d'un objet et de la considerer inckpendamment
des autres propri6t6s, apparait avec la fonction semiotique, mais elle ne s'appli-
que pas imm6diatement a toutes les dimensions. Certaines son: abstraites tres
tot, d'autres plus tardivement on dit que leur dominance, leur saillance est
variable.

2 Composition entre dimensions

L'identification d'un signe graphique exige que les valeurs de ce signe sur plu-
sicurs dimensions de diff6renciation soient prises en compte simultanement. Or
le tres jeune enfant ne prend en consideration qu'une propriete a la fois, meme
s'il est capable d'abstraire plusieurs dimensions de differenciation. Si par exemple
it tient compte du caractere ouvert du signe, it neglige de preter attention a sa

ou a sa curvilinearite, et it son orientation, de meme que s'il tient
compte de sa curvilinearite it neglige l'ouverture et l'orientation.
Cettc inferiorite du jeune enfant doit probablement etre reliee a ses capacites
reduites de traitement de l'information.

Erreurs dans la distinction entre differences pertinentes et non pertinentes

La pertinence d'une dimension de differenciation est toujours relative it une
fache, a un materiel. Ainsi, une difference de taille est pertinente lors du choix
d'un chapeau, elle ne l'est pas pour l'identification d'une lettre ; une difference
d'orientation est non pertinente pour l'identification d'un objet, comme pour
celle d'une forme geometrique, elle est pertinente pour l'identification d'un signe
graphique. Un triangle demeure un triangle quelle que soit son orientation,
alors qu'un p devient un d si on lui imprime une rotation de 180 0.
De nombreuses ncherches experimentales ont montre que, jusqu'a 6 ans, l'enfant
juge identiques des dessins sur lesquels les elements n'occupent pas les memes
emplacements.
Des paires de maisons it 6 fenetres (fig. 6) sont presentees It des enfants de 4 it
6 ans et demi avec la consigne de dire si ces maisons sont tout it fait pareilles
ou non (Vurpillot et Moal, 1970). Sur certaines paires les deux maisons sont
identiques, sur d'autres elles sont differentes ; les differences sont introduites soit
par substitution d'un dessin de fenetre it un autre, en deux emplacements, soit
par permutation entre deux fenetres qui changent ainsi d'emplacement. Les re-
sultats obtenus sont les suivants : les differences par substitution sont pertinentes
dans la moitie des cas it 4 ans, dans tous les cas a partir de 5 ans, alors qu'il faut
attendre 6 ans et demi pour que les differences par permutation deviennent per-
tinentes et encore n'est-ce r'u'une fois sur deux (Tableau III).
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Figure 6 - Ecbantillon de materiel utilise pour la mesure de la differentiation perceptive.

1. Paire de maisons identiques ; 2. Paire de maisons comportant 2 differences par substitution ;
3. Paire de maisons diffiirant par une permutation horizontale ; 4. Paire de maisons differant
par une permutation non horizontals.

TABLEAU III
Pourcentages de jugements corrects *pare. ou .pas pareil. en fonction du type de differences

Ages

Types de paires

4 ans 5 ans 6,6 ans

Paires identiques
(reponses «pareil.) 96 97,3 97

Paires differentes
(reponses pas pared.)

Differences par substitution
55,3 92 99,3

Differences par permutation 8,7 23,3 55,3
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On peut donc dire que, a 5 ans, deux maisons sont jugees identiqucs lorsquc tous
les elements (ici les fenetres) presents sur l'une sont aussi presents sur l'autre,
peu importe s'ils occupcnt ou non les memos emplacements. En revanche, si des
element.; presents sur rune sont absents sur l'autre (difference par substitution),
les maisons sont jugCes differentes.
On pourrait faire l'hypothese que les mauvaises performances relevees sur les
paires differentes par permutation resultent d'une non perception du &place-
ment des fenetres permutees. II n'en est rien, comme en temoignent les resultats
d'une epreuve de localisation spatiale effectuee sur un materiel analogue (Vur-
pillot et Berthoud, 1969). Dcux façades de maisons a 6 fenetres, disposees sur 3
lignes et 2 colonnes, sont peintes sur une plaque de bois et toutes les fenetres sont
closes par des violets ; une fenetre ne peut donc etre identifiee que par son em-
placement. L'experimentateur ouvre un violet sur line des maisons et demande a
('enfant d'ouvrir, sur l'autre\maison, le violet de la fenetre situee juste au meme
endroit. On s'apercoit que, des Page ae 3 ans et demi, le nombre de localisations
correctes &passe celui des bonnes reponses qui seraient obtenues par hasard et,
a 5 ans et demi, plus de 80 0/u des localisations sont exactes (Tableau IV).

TABLEAU IV
Pourcentages de localisations correctes en fonction de Page

Ages

Localisations correctes
3 ; 6 4 ; 6 5 ; 6 ans

41 0/0 57 0/0 82 0/0

On peut donc conclure de ces deux recherches que, des l'age de 5 ans, les diffe-
rences d'emplacement introduites par une permutation de deux Clements sont
percues mais qu'elles ne sont considerees comme pertinentes par la majorite des
enfants qu'au dela de 6 ans et demi.

IV. Imperfection de l'exploration oculo-motrice

L'analyse de l'exploration oculo-motrice d'enfants d'ages differents a mis en
evidence tin certain nombre d'inferiorites chez les plus jeunes.

1) Extension de l'exploration

Cette exploration est presque toujours insuffisante. Avant rage de 6 ans, l'enfant
ne regarde generalement qu'une partie du stimulus qui lui est present& non point
parce qu'il est incapable de l'explorer mais parce qu'il n'en eprouve pas le be-
soin. 11 regarde nn dessin pour se distraire, non pour trouver l'information ne-
cessaire a l'execution d'une certaine tache. Si l'image presentee lui plait, it l'ob-
serve longuement et l'explore entierement. Ainsi, sur une image representant
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deux ours dans une fork, l'exploration oculo-motrice est a peu pros la m'eme
chez des enfants de 4 et chez ceux de 9 ans. Ea revanche, mis en presence de
dessins de formes abstraites, les enfants de 3 ans ne deplacent presque pas leur
regard, n'explorant qu'une tres petite partie du stimulus, alors que ceux de 6 ans
et demi suivent tout le contour du regard (Zaporozhets et Zinchenko, 1966).
Dans une tache de differentiation perceptive, les mouvements oculaires d'enfants
de 3 A 9 ans ont ete enregistres pendant qu'ils comparaient deux maisons en vue
de les jigger "tout a fait pareilles» ou "pas pareilles».

ZN. ZN.
LI

0 0
Li

ZN. ZN.
0 ElEs -MP

4

Figure 7 - Echantillon d'explorations oculo-motrices enregistries sur des enfants au tours dune
tache de differentiation percerive.

Sur le materiel reel, les fenetres ont un contenu du meme genre que ceux de la figure 4. On n'a
reproduit ici que I'encadrement des fenetres et le trajet du deplacement oculaire. Les fenetres
encadrees par un trait gras sont cellos qui contiennent des differences. L'exploration oculaire
debuts au point de fixation situe entre les deux maisons ; on a note l'ordre des fixa:ions sur les
fenetres l'enregistrement s'arrete Iorsque l'enfant donne sa reponse : «pare& ou .pas pareil».
La figure represents les enregistrements de deux enfants, l'un de 4 ans et demi (en t et 2),
l'autre de 6 ans et demi (en 3 et 4), sur les memes paires de maisons : une paire de maisons
identiques (1 et 3), une paire de maisons differentes (2 et 4).
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A 3, 4 et 5 ans les enfants ont repondu apres n'avoir examine qu'une zone de
chaque maison (fig. 7). Une telle conduite les amene It declarer que ces maisons
sont pareilles lorsqu'une difference est justement situee dans la partie non ex-
plonk. A partir de 6 ans, au contraire, les enfants ne se perinettent de juger deux
dessins pareils qu'apres les avoir examines en entier et n'avoir pas decouvert de
difference pertinente. Leur exploration est adaptee It la tache, exhaustive lorsque
les deux dessins sont identiques, d'autant plus restreinte qu'une difference a ete
detectee plus tot (Vurpillot, 1968). On voit sur la figure 7 que l'enfant de 6 ans
et demi ne donne sa reponse It des maisons identiques (enregistrement 3) qu'apres
avoir examine les 12 fenetres alors qu'il se contente d'avoir decouvert une ou
deux differences pour juger deux maisons differentes (enregistrement 4). En re-
vanche l'extension de l'exploration de l'enfant de 4 ans et demi est It peu pres
la memo, que les maisons soient identiques (enregistrement 1) ou qu'elles soient
differentes (enregistrement 2).

Si l'on mesure l'extension de l'exploration par le nombre de fenetres distinctes
fixees, on s'apercoit que, It 4 et It 5 ans, ce nombre est en moyenne de 6 It 7
fenetres, quelle que soit la paire a juger. A partir de 6 ans et demi, le nombre
de fenetres fixers depend de la nature des paires, it est d'autant plus eleve que
le nombre de differences est faible (fig. 8).
II est clair que la faible extension de ('exploration oculo-motrice et la non adap-
tation de cette extension aux exigences de la dche, traduisent l'usage de criteres
de jugement defectueux chez les tres jeunes enfants : ils jugent le tout It partir
d'un echantillon seulement de l'information disponible.

2) Amplitude des mouvements oculaires

L'amplitude des mouvements oculaires augmente et se regularise avec rage. Les
petits ont des points de fixations tres rapproches suivis soudain d'un mouvement
de grande amplitude qui, tres souvent, entratne leur regard hors du stimulus.
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Figure 8 - Evolution Liu nombre moyen de fenetres fixies, en fonction de
the et de la nature des paires de dessins a comparer.

Pid Paire de maisons identiques ; Pt = paire de maisons comportant
1 difference ; P3 = paire de maisons comportant 3 differences ; P5
paire de maisons comportant 5 differences.

3) Dunce d'une fixation oculaire

Chez un adulte, la duree moyenne d'une fixation oculaire est de 250 milli-
secondes dans la lecture et 350 millisecondes 'ors de ]'exploration de dessins,
photos, etc... Dans une epreuve de lecture la duree d'une pause du regard di-
minue avec Page, passant de 660 ms it 6 ans h 432 ms h 7 ans, 316 ms a 9 ans et
atteignant a 11 ans la valeur observee chez les adultes (Buswell, 1922). Sur un
materiel image, la duree moyenne d'une fixation oculaire diminue aussi avec
Page mais la dispersion des mesures est d'autant plus grande que l'enfant est plus
jeune. On recueille en effet chez les enfants de 3, 4 et 5 ans, a la fois des fixations
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de tres courtes durees (moins de 200 ms) et d'autres tres longues, d'une seconde
ou plus. On a l'impression que, chez le tres jeune enfant, certaines fixations du
regard ont effectivement pour fonction de recolter de l'information ; elles sont
en general plus longues et plus rapprochees, du point de vue spatial, que celles
d'enfants plus ages. A ces fixations informatives s'en ajoutent d'autres qui tra-
duisent au contraire le manque d'attention. En ce cas, certaines fixations sont
tres courtes parce que situees sur des parties blanches du stimulus, en dehors du
dessin, d'autres sont tres longues lorsquc ('enfant se prend a rever. Lorsqu'une
fixation oculaire est effectuec par ]'enfant dans le but de recueillir des informa-
tions necessaires a l'execution d'une tache, sa duree est determinee par le temps
que prend Penregistrement de ces informations. La duree plus longue de ces
fixations chez le tres jeune enfant traduit alors une lenteur des processus cere-
braux d'enregistrement et de traitement immediat d'information.

4) Precision de la fixation oculaire

La precision des fixations oculaires augmente avec Page It deux points de vue :
]'anticipation de ]'amplitude du deplacement oculaire qui amene le regard sur un
point choisi d'avance, et ie maintien du regard sur ce point. Avant 5 ans les
enfants paraissent incapables de fixer une serie de croix, non equidistantes,
selon un ordre determine. Une telle tache devient possible a 6 ans, mais les omis-
sions sont nombreuses et le passage d'une Croix a la suivante s'effectue rarement
par un seul mouvement oculaire. Le regard tombe en decd ou au dela de is croix,
ce qui entraine des mouvements supplementaires de correction (Lesevre, 1964).
Dans une tache de lecture, l'existence de mouvements d'ajustement retrogrades
a pour consequence que l'ordre dans lequel des lettres sont vues peut etre ]'in-
verse de leur ordre dans le mot, ce qui risque d'entrainer des inversions.
Quant au maintien du regard en un point precis it est d'autant plus difficile et
moins durable que ]'enfant est plus jeune (Piaget et Vinh-Bang, 1961).

5) Strategies d'exploration

La lecture d'une page imprimee exige 1^ choix d'un point de depart en haut et a
gauche, et ('exploration ligne par ligne selon un balayage ordonne de gauche a
droite et de haut en bas. Or on constate qu'entre 6 et 7 ans apparaissent chez
les enfants des strategies systematiques d'exploration qu'ils appliquent rigide-
ment dans toutes les circonstances. L'exploration debute en haut a gauche, se
poursuit par un balayage de gauche a droite et se termine en bas et a droite.
Avant 6 ans, ]'exploration est plus ou moins anarchique, a cette reserve pres que
le regard tend a etre entraine par des alignements serres d'elements discrets. A
partir de 8 ans, ]'exploration demeure sy-stematique mais cesse d'etre rigide ; le
choix du point de depart et l'ordre du balayage sont determines par ]'enfant en
fonction de la tache.
II est biers difficile de dire si c'est Pentrainement a la lecture qui amene ]'enfant
a systematiser son exploration ou s'il ne peut apprendre a lire que parce que son
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exploration est devenue syst6matique. En fait, lecture et systematisation de l'ex-
ploration interagissent. Tant que l'enfant est incapable d'explorer une page de
facon ordonnee, it ne peut pas lire mais, a partir du moment oil it a cette capa-
cite, au dela de 5 ans scion les donnees de Lesevre (1964), it est certain que 1'
entrainement a la lecture va favoriser sa miss en oeuvre et la perfectionner.
Develop* a propos de la lecture, l'exploration prend une forme specifique dont
le point de depart et l'ordre sont toujours les memes, et c'est cette forme stereo-
typk qu'elle tend a conserver quels que soient le materiel presents et la tache
accomplir.

Conclusion

L'expose qui precede a permis de mettre en evidence certains caracteres de l'evo-
lution avec Page des performances de jeunes enfants, lors de Pexecution de
taches d'identification et de differenciation perceptives, caracteres que nous
allons brievement rappeler.
L'analyse d'un dessin en proprietes qui permettent de le distinguer d'un autre
n'est pas possible avant le milieu de la deuxieme annee de vie, car elk depend
de la fonction semiotique. Certaines proprktes sont isolees tres precocement, la
forme par exemple, alors que d'autres, sc.mme les relations spatiales entre ele-
ments, le sont tardivement. En d'autres Hermes ii y a un ordre d'emergence des
dimensions de differenciation.
Mme lorsque l'enfant est capable d'abstraire plusieurs proprietes d'un objet et
de juger celui-ci en fonction de celles-la, it lui est encore impossible pendant
longtemps de tenir compte simultanement de plusieurs d'entre elles. Le nombre
de dimensions de differenciation qu'il peut utiliser en meme temps augmente
avec l'age.
Enfin, meme lorsqu'il peut isoler des dimensions de differenciation et en pren-
dre plusieurs en consideration, l'enfant demeure handicaps tint qu'il n'use pas
de criteres nets et stables pour decider quehes dimensions sont critiques dans
Pidentification d'un grapheme et lesquelles ne le sont pas.
La differenciation et Pidentification de graphemes ne peuvent etre correctes avant
que Pedant ait atteint une certaine competence sur ces trois points : l'abstraction
de dimensions de differenciation, la prise en compte simultanee de plusieurs
d'entre elles et les criteres de pertinence ou de non pertinence des differences
isolables sur des graphemes.
Du point de vue de l'exploration oculo-motrice, it est apparu que la precision
des mouvements oculaires augmente avec Page et depend tres probablement
d'une maturation des structures nerveuses qui les sous-tendent. D'autre part la
duree moyenne d'une fixation oculaire diminue avec Page, en meme temps que
Pecan spatial entre deux fixations successives augmente. Enfin une strategie
systematique impliquant le choix d'un point de depart et d'une sequence de
fixation, avant le debut de l'exploration, n'apparalt guere avant 6 ans.
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L'inferiorite des jeunes enfants dans ''execution de taches perceptives apparait
nettement dans deux domaines : le traitement de 'Information et les program-
mes d'action. Les petits recoltent peu d'information et le font de maniere anar-
chique sans tenir compte des exigences propres a chaque tache, a chaque mate-
riel. Dc plus ils ne peuvcnt traiter quc fort pet' d'information A la fois, cc qui
se manifeste par le petit nombre de dimensions de diff&enciation prises en
compte et la proximite des points de fixation successifs. Les petits recoltent et
traitent peu d'information et ils le font lentement, comme Pindique la dur6e de
chaque fixation oculaire. La lenteur du dechiffrage, le caractere hache de la
lecture a ses debuts peuvent etre relies a la faible amplitude des mouvements
oculaires d'exploration et au temps relativement long necessite par le traitement
de l'information enregistree lors de chaque fixation.
On petit faire Phypothese que les progres qui apparaissent avec Page dans les
capacites de traitement de l'information sont en relation avec la maturation du
systeme nerveux.
La multiplication et le perfectionnement des programmes d'action avec Page se
manifestent a la fois dans l'exploration explicite, observable, du materiel gra-
phique et dans l'exploration interiorisee, non observable, d'une liste de pro-
prietes permettant de differencier et d'identifier des graphemes. En ce domaine
le progres suit celui de developpement intellectuel, et c'est a ce niveau que
l'intervention de l'adulte peut etre la plus utile.
Un preapprentissage perceptif de la lecture consiste essentiellement A apprendre
a ecouter et a regarder, c'est-A-dire : a analyser en proprietes des stimulus
complexes, auditifs et visuels, a focaliser son attention sur les proprietes critiques
pour la lecture, et A utiliser une strategie d'exploration systematique et exhaus-
tive. Tant du point clt vue de la determination des proprietes critiques que de
l'acquisition de strategies efficaces, l'adulte peut etre un guide.
Un preapprentissage perceptif peut etre ef ficace ; it est souhaitable dans la me-
sure oil it ne se contente pas de familiariser l'enfant avec un materiel specifique :
les lettres de l'alphabet. Si I'on veut preparer une scolarite heureuse A un enfant,
ce \sont des instruments intellectuels utilisables dans toutes les situations qu'il
faut lui procurer, tels que la capacite d'analyser, d'ordonner, de programmer,
de tenir compte des exigences particulieres de chaque tache. Plus seront nom-
breux et varies les contenus auxquels appliquer ces operations, mieux celles-ci
seront distinguees de leur support materiel et du caractere specifique et limite
de chaque situation.
Enfin, et ce point est loin d'etre negligeable, l'enfant s'interesse avant tout ,k cc
qui est neuf. Si Pon veut qu'il aborde la lecture avec enthousiasme, it faut con-
server quelque mystere aux signes graphiques et faire apparaltre leur dechiffrage
comme une operation un peu magique a laquelle l'enfant est enfin autorise a se
livrer lorsqu'il est devenu un grand.
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Resumes

4.3 Les facteurs perceptifs dans l'apprentissage de la lecture

Le Professeur Eliane Vurpillot aborde le probleme de la perception des signes
graphiques. Elle le fait d'une maniere generale evoquant les theories explicatives
de la perception des graphismes (theorie des prototypes, theorie des proprietes)
et monte, experiences a I'appui, que cette perception evolue des premiers mois de
la vie d'un bebe jusqu'a 6 ans. Cette evolution, qui va de pair avec celle de la
fonction semiotique et de !'intelligence, suppose un travail d'elaboration relati-
vement lent. La pedagogic de la lecture tirera de l'expose du Professeur Vurpillot
un enseignement precieux a savoir que la perception des graphismes doit etre
exercee avant meme que ne debute l'apprentissage proprement dit de la lecture.
Cet exercice cependant doit avoir un caractere general et ne pas porter sur les
lettres. Il s'agit, a ce niveau preparatoire, d'un entrainement general de la per-
ception et de l'aptitude a la convertir en information. Ce serait deflorer l'ap-
prentissage de la lecture que de travailler trop tot avec les lettres. Cet apprentis-
sage, au moment oil it survient, doit etre neuf et s'aureoler d'un certain mystere.
Le fait que la perception des graphismes n'atteint sa pleine efficacite que vers 6
ans constitue un argument en faveur du debut de l'apprentissage de la lecture

cet age seulement.

4.3 Die wahrnehmbaren Faktoren innerhalb des Lesenlernens

Frau Professor Eliane Vurpillot befaAt sich mit dem Problem der Wahrnehmung
graphischer Zeichen. Sie behandelt es auf eine/. allgemeinen Basis, indem sie die
erlauternden Theorien der Wahrnehmung von Schriftsymbolen (Theorie der
Prototypen, Theorie der Eigenheiten) vor Augen fiihrt and zeigt, sich auf Er-
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fahrungen stiltzend, daft sich die Wahrnehmung von den ersten Lebensmonaten
eines SHuglings bis zum Alter von 6 Jahren hin entwickelt. Diese Entwicklung
vollzieht sich zur gleichen Zeit wie die der semiotischen Funktion und die der
Intelligenz und setzt eine relativ langsame Erarbeitungsperiode voraus. Die
Padagogik des Lesens wird aus dem Vortrag von Frau Professor Vurpillot eine
wertvolle Lehre ziehen kiinnen, namlich daft die Wahrnehmung von Schrift-
zeichen schon vor dem eigentlichen Beginn des Lesenlernens geiibt werden soil.
Diese Cbungen sollten jedoch allgemeinen Charakter haben und sich nicht auf
Buchstaben ausdehnen. Es handelt sich auf dieser vorbereitenden Stufe urn ein
generelles Training der Wahrnehmungsfahigkeit und um die Fahigkeit, diese in
Information umsetzen zu konnen. Zu friihes Arbeiten mit Buchstaben hide dem
Lesenlernen seinen Reiz nehmen. Wenn mit dem Lesen begonnen wird, soli es
fur den Schiller neu und von einem gewissen Geheimnis umgeben sein. Die
Tatsache, daft die Wahrnehmung von Schriftsymbolen ihre voile Wirkungskraft
erst im Alter von 6 Jahren erreicht, spricht dafiir, daft das Lesenlernen erst in
diesem Alter begonnen werden soil.

4.3 Perceptive Factors in Learning to Read

Professor Eliane Vurpillot deals with the problem of how written and printed
symbols are perceived. She approaches her subject from different points of view
and mentions various theories which have attempted to explain perception of
verbal symbols (theory of prototypes, theory of properties). There is ample
evidence from research to show that visual perception begins to develop from
the first months of a baby's life till the age of six. This development goes hand
in hand with the development of the "symbolic function>, and intelligence and
takes place over a fairly long period of time. Methods of teaching reading can
extract one valuable piece of information from Professor Vurpillot's paper,
namely that the visual inspection of words must precede other reading activities.
The training received by the child must, however, be of a general nature and not
concern the letters of the alphabet. In this initial phase, stress should be placed
upon visual discrimination and the ability to convert what is perceived into
information. It would be disastrous to work too early with letters since this
would spoil the actual process of learning to read. When the moment comes,
the teaching of reading must be a novelty and surrounded by a feeling of
mystery. The fact that children do not begin to discriminate properly between
the letters of the alphabet before the age of six is an argument in favour of not
starting the teaching of reading earlier.
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4.4 LES APPRENTISSAGES DE LA LECTURE

par Jean-Francois Le Ny, professeur d l'universia de
Paris-Vincennes

Je voudrais preciser d'abord la demarche que je vais essayer de suiv re et l'objectif
que je vais tenter d'atteindre au cours de cet expose. La d6marche va de rap-
prentissage a la lecture, et de recherches de type experimental a la pedagogie sur
le terrain plutOt que l'inverse. Mon objectif sera donc d'examiner un certain
nombre de processus qui sernblent mis en ccuvre dans la lecture et d'essayer, a
partir d'une certaine representatian de ces processus, de leur articulation et de
leur construction, de m'interroger sur la facon dont ils se construisent. Cette
facon d'aborder l'apprentissage de la lecture doit naturellement, pour avoir
quelque fecondite, etre complementaire de celle qui part de ('observation et de
l'analyse des faits concrets de la classe, pour laquelle nous comptons sur le con-
cours des pedagogues ici presents.

Fonctionnement des processus

Nous considerons ici la lecture comme un ensemble d'habiletes mentales com-
plexes, structurecs et hierarchisees, dont la fonction est de mettre une activite
centrale determines, la signification, l'activite semantique, sous la dependance
de stimulus visuels ; dans cette definition on voit que ce sont deliberement les
activites semantiques qui sont mises au centre. Ces habiletes s'elaborent a partir
d'une seric de mecanismes tres complexes et par consequent par des apprentis-
sages eux-memes multiples et tres complexes. En effet non seulement ces
mecanismes ont entre cux des relations qui peuvent etre extremement variees,
non seulement chacun des mecanismes particuliers evolue au cours des annees,
mais encore les relations entre ces mecanismes evoluent elles-memes, et it faut
se garder de considerer qu'elles sont necessairement les memes lorsque la lecture
est pleinement constituee et au moment oil on commence a en faire l'appren-
tissage. En outre, a cote de cela toute une serie d'autres processus, sur lesquels
la lecture s'appuie immanquablement, evoluent aussi : it s'agit du langage oral,
de l'organisation de la memoire semantique, du traitement de ces contenus
semantiques, des processus cognitifs, des motivations, etc... Toute cette com-
plexite est en constante evolution et en remaniement, et c'est pourquoi, en ce
qui concerne la lecture, j'ai prefers parler des apprentissages que de /'appren-
tissage.
Je ferais volontiers a cet egard un parallele interessant avec ce qui se Ruse pour
le langage oral. Un certain nombre de linguistes ont temoigne, non sans raison,
de leur admiration h propos de la rapidite avec laquelle les enfants reussissent
apprendre cette chose extraordinaire qu'est le langage oral. Ce n'est pas non plus
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sans une grande admiration que je considere la rapidite avec laquelle bon nombre
d'enfants apprennent a lire ; et comme it est difficile d'imaginer qu'il puisse
exister dans ce cas des structures specifiques innees, cela temoigne de Pefficacite
des processus hurnains d'apprentissage.
En fait s'il s'agit pour l'essentiel dans la lecture de relations entre des stimulus
visuels et des activites de signification, it y a entre ces deux poles un interme-
diaire qu'il n'est pas possible de negliger ou de court-circuizer : c'est precise:mem
le langage oral y compris ce qui peut paraitre exterie, - aux contenus semanti-
ques et syntaxiques de Perrin: re et qui constitue les ctivites phono-articula-
toires : la nature meme de nu...re 6criture fait que ces activites jouent un grand
role comme support de la lecture.
Je parlerai donc successivement d'abord de ce qui me semble etre au centre de
l'acquisition de to lecture, a savoir une serie d'apprentissages discriminatifs et
multidimensionnels avec les associations correspondantes. Ensuite, j'insisterai sur
ce qui me parait extremement important dans le fonctionnement de la lecture,
a savoir qu'il consiste non en une reception passive mais en une expioration d'in-
formation. Dans un dernier point j'aborderai rapidement les motivations, con-
cues a la fois comme facteur d'apprentissage et comme resultat d'apprentissages.

Des apprentissages discriminatifs et multidimensionnels

Sans doute peut-on sans difficulte admettre qu'au centre de l'apprentissage de
la lecture, quelle que soit la methode utilisee, se trouve l'etablissement de cor-
respondances entre unites graphiques et unites phono-articulatoires, entre gra-
phemes et phonemes si l'on veut, et que cet apprentissage s'appuie sur l'exis-
tence d'un langage oral deA fondamentalement constitue. Certes un probleme
doit etre pose d'emblee des que I'on parle de relations entre unite graphique et
unite phono-articulatoire. Quelle sorte d'unite faut-il prendre en compte ? Il
existe au moins trois possibilites a cet egard : la lettre, Ia syllabe et le mot. Nous
savons en outre que la lettre tout comme le phoneme peut elle-meme etre
analysee en unites plus petites et qu'au dela du mot nous pourrions prendre
en consideration des groupes de mots, des syntagmes qui peuvent, au moment
de la lecture, etre utilises comme des unites. Toutefois ces infra ou superunites
peuvent etre negligees au niveau qui nous interesse.
Faut-il maintenant faire un choix entre les trois unites fondamentales ? Je ne
le pense pas faut au contraire que l'apprentissage de Ia lecture passe 1 travers
toutes ces liaisons. Dans quel ordre devrait-il le faire ? J'aurais tendance pour
ma part a penser que cela n'a pas une importance primordiale. Ce qui me
parait silt-, en ce qui concerne Pactivite semantique elle-meme, et en depit
de toute autre sorte d'analyse que I'on pourrait opposer 1 c'est que
les mots et ieurs groupements significatifs doivent etre consideres comme les
unites auxquelles on aura inevitablement affaire au stade terminal de la lecture.
II n'en reste pas moins que des etapes existent et que la plus importante con-
siste en l'apprentissage des correspondances entre les graphemes et les phone-
mes car quel que soit l'ordre dans lequel on aborde la lecture, c'est 11 un point
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de passage oblige que l'on ne peut contourner. Cette etape correspond au fait
que dans la lecture constituec elle-meme, celle de l'adulte par exemple, it faut
bien envisager la facon dont le sujet va «mobiliserN ces unites de plus haut
niveau quc sont les mots et les signifies qui y correspondent. Cet acces aux
mots se fait inevitablement A travers la perception d'un certain nombre d'indi-
ces de caracterc analytique et it est bien clair actuellement qu'une conception
de type purement gestaltiste ne peut plus avoir cours a cet egard.
L'etablissement de liaisons entre graphemes et phonemes implique bien entendu
la capacite d'apprentissages anterieurs ou paralleles et, en particulier, celui de
la segmentation fine de la chaine parlee. La segmentation en phonemes n'est
pas quelque chose de spontane ni meme de naturel du point de vue psycho-
logique. Je me refere pour cela a une etude recente de Savin et Bever (1970)
qui montre que si l'on demande a des adultes de niveau culturel eleve d'identi-
fier dans une chaine orale des syllabes ou des phonemes et que l'on mesure les
temps de reaction de ces identifications, on s'apercoit que pour les phonemes ils
sont relativement longs par rapport a ceux des syllabes. Savin et Bever vont
tres loin dans leurs conclusions puisqu'ils remettent en cause l'existence meme
du phoneme du point de vue psychologique. II n'est peut -titre pas necessaire
d'aller jusque la justement a cause de l'existence de l'ecriture. On peut penser
que Pecriture, precisement grace a l'association de graphemes aux phonemes
donne a ceux-ci, les sujets alphabetises, une realite qu'ils n'auraient pas autre-
ment de facon spontanee. Mais justement cela doit nous mettre en garde contre
Pidee qu'il serait possible de commencer par apprendre a !'enfant de facon
independante la decomposition en phonemes pour pouvoir ensuite enseigner
la correspondance de ces phonemes avec les graphemes ; en realite c'est a tra-
vers la correspondance avec des graphics que l'identification des phonemes se
consolide elle-meme et, par consecuent, it doit y avoir 11 des apprentissages
paralleles et interdependants plutot que strictement ordonnes.
Venons-en maintenant a l'apprentissage des signes graphiques, c'est-a-dire pour
Pesselitiel des lettres, dont je disais tout a l'heure que c'est un point de passage
oblige. Du de vue de notre conceptualisation en matiere psychologique,
it faut considerer cela comme un apprentissage discriminatif. C'est aussi, it est
vrai, d'une certaine maniere, un apprentissage associatif, et un certain nombre
de recherches ont ete faites pour le mettre en relation avec les apprentissages
classiques. Mais it faut souligner ici une difference assez considerable, qui est
que dans beaucoup d'apprentissages associatifs, ce qu'il s'agit de her ce sont
deux termes qui ont deja prealablement une certaine unite psychologique. Au
contraire dans le cas la lecture, ce qui est presente aux enfants ce sont des
stimulus qui sont essentiellement nouveaux. Il 2st vrai que, en relation avec
leur milieu social, certains ecoliers peuvent avoir eu hors de Peco le un certain
contact avec ce genre de stimulus. Un auteur comme Mason a observe que cer-
tains enfants qui n'ont pas appris a lire croient savoir lire, et qu'il convient
alors de detruire dans une certaine mesure cette croyance pour pouvoir rendre
possible Papprentissage de la lecture.
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Pour la plupart des enfants l'apprentissage discriminatif consiste donc a rendre
possible la distinction des signes qui lour seront presentes ensuite, et qui pren-
dront alors place dans une activite perceptive ; mais cello -ci est tout cntiere
construire. II faut done sou!igner a cet egard qu'un tel apprentissage implique
la mise en memoire a long terme de representations tres stables des lettres. Dans
un certain nombre d'etudes psychologiqucs sur la lecture on a utilise quelquefois
des taches qui reposent sur des discriminations simultanees, c'est-&-dire qu'on a
essaye de voir si un enfant est capable de juger idenriques ou differents des
signes qui sont distinguables par un certain nombre de traits. Sans doute ces
epreuves peuvent nous permettre en particulier de nous rendre compte de la
facon dont les differentiations sont faites dans le simultane, mais on voit que
cela est iaussi tres tut par les enfants. Dans la lecture ce n'est pas de cela qu'il
s'agira mais de comparer une unite psychologique stockee en memoire avec ce
qui est donne perceptivement A un certain moment, et cette activite repose evi-
derament sur une mise en memoire A long terme, c'est-A-dire sur la constitution

representations mnasiques qui doivent demeurer stables bien qu'ellcs soient
soumiscs A cet egard A toutes les lois de la memoire, de l'oubli et des interferen-
ces ; c'est ce qui explique la lenteur avec laquelle peut parfois etre realisee de
facon complete cette mise en memoire.
Ce qui est particulierement important ici c'est de noter le caractere multi-
dimensionnel de cet apprentissage discriminatif. L'enfant, au cours de son ap-
prentissage, et ensuite dans le fonctionnement perceptif de la lecture doit neces-
sairement, pour identifier les signes qui Iui ont ete presentes, tenir compte de
dimensions ou de traits multiples. Ce peuvent etre ('absence ou Ia presence d'un
element de Ia lettre (par exemple d'une hampe, d'une boucle) ou encore des
oppositions comme entre droit et courbe, haut et bas, gauche et droite, avant et
apres, etc... ; c'est cela, dont it n'est pas necessaire de faire ici un inventaire
exhaustif, qui constitue les multiples dimensions de l'ecriture, compte tenu que,
pour simplifier, nous pouvons admettre que sur chacune d'elles it n'existe en
general que deux valeurs. (1)
C'est par rapport a ces caracteristiques du materiel A apprendre qu'il convient de
poser la question : dans quelle mesure l'enfant peut-il reussir ce type d'appren-
tissage ?

Les conditions des apprentissages multidimensionnels

Deux sortes de reponses peuvent etre donnees A ce sujet. La premiere a trait A
Pequipernent .naturel» de l'enfant et la deuxierne a ses apprentissages ante-
rieurs, a ses pre-apprentissages.
Sur le premier point nous devons nous souvenir de deux sortes de donnees ;
les unes concernent la capacite du jeune enfant de traiter la multidimension-
nalite. Nous savons par toute une serie de recherches convergentes que l'enfant

(1) En fait cela n'est nullement vrai de l'ecriture manuscrite non standardisee pour laquelle
les variations sont beaucoup plus continues. De meme it n'est pas necessaire d'insister sur
I'existcncc de types d'ecriture differents.
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jeune ne peut tenir compte a la fois de plusieurs aspects dans les stimulus qui
lui sont presentes, meme lorsque cela est imperieusement necessaire pour re-
pondre a une situation : c'est ce qui ressort de toutes les etudes sur les appren-
tissages discriminatifs chez ]'enfant et sur leur developpement.
Certes un changement important apparait deja sur ce point au moment de
('apparition du langage oral, qui precede largement la periode qui nous inte-
resse. Neanmoins la capacite de tenir compte simultanement d'une serie de
distinctions situees sur une multiplicite de dimensions ne se developpe qu'assez
lentement et il est possible qu'elle soit limitee par des insuffisances de matura-
tion, et par consequent resistante aux apprentissages jusqu'a un certain age.
_le semis mite de penser qu'il y a une correlation directe entre cette capa-
cite de traiter une pluralite de dimensions et ce qui est mesure de facon psycho-
tne!nque par les instruments qui soot censes donner un age mental.. Cela

que lorsque l'on veut enseigner trop precocement la lecture a des
,:::ants, on se heurte au fait qu'ils ne disposent pas dans leur developpement

cette capacite de traiter plusieurs dimensions a la fois.
e de,iverne aspect du meme probleme, c'est celui des relations entre les

dimensions. L'experimentation psychologique a clairement montre
qu',1 exist,: dans de nombreuses Caches une inegalite dans le traitement des
d;s ernes dimensions ; autrement dit, meme quand un enfant est capable de trai-
ter plusieurs dimensions, il le fait en operant une selection, c'est-a-dire en
tenant compte preferentiellement de certaines dimensions plutOt que d'autres.
C'est ce que l'on designe souvent sous le terme de .saillance» des dimensions.
Certaines de celles-ci sant plus saillantes que d'autres, c'est-l-dire si l'on veut
plus rcmarquables, et certaines sont situees si bas dans la hierarchie des sail-
lances qu'elles soot constamment negligees quand elles sont avec d'autres, alors
meme que l'enfant est capable d'en tenir compte si elles sont les seules a varier
et que son attention est attiree sur elles.
Sur ce point deja it faut faire une distinction entre la saillance qui est liee au
developpement intrinseque de l'enfant et celle qui depend de ses apprentissages
anterieurs. Comme illustration de la premiere categorie, je citerai par exemple
la couleur, ou le mouvement, dont il est probable qu'ils ont une saillance ele-
vee parce que le systeme nerveux est construit de telle sorte qu'il permet
d'emblee a l'enfant d'en tenir compte. Il se trouve que ce sont la des dimen-
sions qui n'interviennent pas dans la lecture, alors que nous avons d'autres
dimensions de saillance initiale plus faible qui y jouent un role important. Les
deux exemples les plus clairs a cet egard sont celui de l'orientation dans l'espace
et celui de l'ordre des stimulus.
Il faut en venir a cet egard a notre deuxieme categorie de reponses, celle qui
concerne les apprentissages anterieurs du sujet. II est capital de souligner a ce
propos et on ne le fera jamais assez pour toutes les sortes d'enseignement
que l'apprentissage de la lecture ne se fait nul:ement sur un terrain vierge, sur
un esprit neuf, mais par un enfant qui a deja rep, non tant a l'ecole qu'en
dehors d'elle, une multitude d'apprentissages absolument fondamentaux. Parmi
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ceux-ci se trouvent precisement ceux qui ont trait a une serie de dimensions
onaturelles» qu'il a rencontrees tres frequemment dans son environnement quo-
tidien. Pour simplement vivre it a appris a tenir compte de certains aspects
essentiels de cet environnement et peu ou pas du tout de certains autres.
Or, l'apprentissage de la lecture ne va pas seulement l'obliger a ajouter de nou-
velles acquisitions it cellos faites anterieurement, mais sur certains points it ren-
verser celles-ci. Autrement dit it va l'amener non seulement a tenir compte de
dimensions dont jusque la it n'avait pas eu l'occasion ni le besoin de tenir
compte c'est le cas de l'ordre d'une suite d'elements mais aussi it prendre
en consideration des aspects qu'il avait activement appris a negliger.
L'exemple fondamental a cet egard est celu; qui a trait it la position dans l'espace
ou si l'on vent it la symetrie : au moment nil l'enfant construit, et cela se produit
tres tot, la capacite d'identifier les objets, it apprend necessairement a ne pas
tenir compte de la facon dont it est oriente dans l'espace. Cela est un apprentis-
sage constitutif de la contenance de l'objet. C'est sur cet apprentissage et contre
lui qu'il va falloir dans la lecture construire autre chose, c'est-a-dire s'obliger it
tenir compte que sur une feuille de papier un signe .b» n'a pas la meme valeur
qu'un od., ni un op», ni un «q.. La saillance de Porientation spatiale est liee
directement a sa pertinence et cette pertinence est differente dans la vie pratique
et dans la lecture. Les pre-apprentissages ou les apprentissages paralleles qui
seront conduits it l'ecole devront par consequent reconnaltre une grande impor-
tance it ce probleme.
Les modifications de la saillance des dimensions peuveit jouer un role important
d'adjuvant dans l'apprentissage de la lecture, et un certain npmbre de techniques
qui sont mises en oeuvre empiriquement correspondent precisement it la recher-
che de cet effet.
L'une de ces techniques consiste a augmenter la discriminabilite, le caractere
discernable de deux stimulus en associant a chacun d'eux d'autres stimulus qui
sont eux-memes discernables ; le meilleur exemple qu'on puisse en donner c'est
ce qui se produit dans l'association de la lecture et de Pecriture. L'enfant, dans
ce cos, est amene a effectuer le meme type de discrimination lorsqu'il percoit
visuellement une lettre et lorsqu'il l'ecrit et doit de ce fait etablir kinesthesique-
ment un certain nombre de differences homologues. Les discriminations kinesthe-
siques qui s'effectuent au cours du mouvement peuvent ainsi s'associer aux dis-
criminations visuelles. (1)
On a imagine d'utiliser d'autres dimensions naturellement saillantes pour tenter
d'aider a l'apprentissage de la lecture. Il ne semble pas que l'on ait ainsi obtenu
des resultats particulierement satisfaisants. Je pense ici, par exemple, it l'utilisa-
tion de la couleur. On a essaye d'associer des couleurs determinees a une certaine
differenciation des lettres, mais sans succes ; on ne voit guere comment it aurait
pu en etre autrement, l'association creee de toutes pieces n'ayant pas ici de realite

(1) On pout encore augmenter la discrimination kinesthesique, et par association, celle de la
perception visuelle, en faisant tracer les lettres par d'amples mouvements dans l'espace.
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naturelle. Un autre exemple est celui de l'utilisation d'images, associees systema-
tiquement a des lettres, mais sans resultat probant. Je ne pense pas non plus qu'au
point de vue qui nous interesse ici qui est celui de la discrimination, Puti lite de
l'image soit considerable. Certes elle peut l'etre en ce qui concerne la motivation ;
mais it est necessaire de distinguer cc qui petit etre un appui pour la motivation
at ce qui devrait Petro pour la discrimination.
Ce que nous venons de dire va dans le sens de Pidee que le developpement des
apprentissages discriminatifs des graphemes ne devrait pas etre commence trop
tat et, surtout, qu'il n'y a pas interet A vouloir le mener trop vite. II est normal
que cc processus demande du temps et it est probable qu'il y a une duree to;.r.le
necessaire a un enfant pour acquerir completement ces discriminations ; tant que
Pon est au-dessous de co temps, la discrimination West pas acquise et, par con-.
sequent, it est normal qu'il se produise des erreurs ; ranne si la discrimination
petit sembler acquise A tin moment donne it est inevitable que, comme dans tout
processus mnemonique, elle soit affectee ensuite par des interferences, des regres-
sions, des oscillations. Toutes les experiences sont A cet egard parfaitement nettes,
par exernple cellos tie Mme Leroy Boussion ou celles de Tordrup (1963) qu'a
citees M. Malmquist (1970) ; ces dernieres consistent a presenter a des enfants
qui sont de mauvais lecteurs des textes de leur age, et a des enfaats qui sont de
bons lecteurs des textes de difficulte superieure A leur age. Ce que l'on constate
c'est qu'on retrouve dans les deux cas exactement le meme type de fautes. La
co.iclusion qu'il faut en tirer c'est donc bien que I'erreur est quelque chose de
tout A fait normal et qui correspond a sa maniere aux lois de Papprentissage. (1)
Nous devons nous en convaincre, car par rapport aux validations c'est un aspect
important des choses.
it faut ajouter que les repetitions qui sont necessaires pour consolider tous ces
apprentissages echappent, A un certain moment, au contr6le du maitre dans la
classe. A partir d'un certain niveau une part tres iportante des progres depend
d'apprentissages que les psychologues appellent c'est-A-dire d'ap-
prentissages qui ne sont volontaires ni de Ia part de l'enfant ni de Ia part du
maitre. Une fois le processus de lecture amorce, it peut tourner tout seul at c'est
alors It force de lire qu'on apprend It lire. Certains des resultats de Mme Leroy
Boussion peuvent etre interpret& en ce sens ; d'une part ils montrent le decalage
entre le moment ou l'on enseigne telle lettre et celui oil elle est completement
apprise, sensiblement plus tard et d'autre part qu'il existe a cet egard dans les
acquisitions un ordre relativement constant, qui est en relation et avec la fre-
quence des rencontres des lettres et avec une certaine difficulte intrinse.que.
Cette derniere depend certainement des caracteristiques formelles et graphiques
des lettres, mais le premier facteur ne peut etre explique que par Ia frequence de

(1) 11 faut attirer ('attention a cet egard sur is mauvais usage qui peut 'etre fait a ('occasion
de la notion de comprtihension ; on entend parfois dire qu'une errcur ou unc regression
prouve qu'un enfant n'a pas comprise tel aspect de la lecture. Dans la plupart des cas,
c'est, en cette mature, a mauvais escient qu'on cmploie ces termes qui recouvrent tout
autre chose.
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rencontre des lettres dans les textes que voit l'ecolier, sans que le maitre contr6le
lui-meme cette frequence. Un probleme pratique dont la reponse n'est pas
evidente se pose d'ailleurs A ce sujet : faut-il enseigner les lettres les plus frequen-
tes d'abord ou vaut-il mieux commencer par les plus difficiles qui sont les moins
frequentes ? I1 s'agit la de decisions pedagogiques dont it n'est pas stir qu'elles,
soient fondamentales, mais cc qui Vest certainement c'est d'eviter que certaines
lettres qui sont vouees a etre les dernieres apprises se trouvent chez certains
enfants mal apprises.
A partir d'un certain moment l'apprentissage se fait donc, dans les conditions
ordinaires, A travers la lecture elle-meme. On a essaye d'agir sur cette periode
de consolidation de la lecture par ('introduction de moyens artificiels, qui ont
revetu alors un caractere experimental et ne sont evidemment pas utilisables
dans la majorite des classes. On peut faire allusion A queiques-uns : dans les
experiences de Amble (1966), on a presente au tachistoscope a des enfants d'age
scolaire des syntagmes de 2, 3 ou 4 mots afin de les entrainer A les percevoir de
facon globale ; l'auteur assure avoir obtenu par ce moyen un gain de un an dans
la lecture silencieuse et Ia comprehension. Brim (1968) a egalement trouve qu'un
entratnement au tachistoscope ameliorait la lecture chez les adultes mauvais
lecteurs ; des techniques de presentation filmee de textes semblent aussi apporter
dcs ameliorations a ce niveau. Neanmoins it ne s'agit la, pour l'instant, que de
tentatives instrumentales assez eloignees des realites de nos ecoles.

L'acquisition de Ia lecture silencieuse

La lecture n'est veritablement maitrisee que lorsqu'elle est devenue silencieuse.
On pane quelquefois a ce propos d'.interiorisation.. Je ne suis pas tres sur que
ce soit le meilleur terme possible, car l'activite interieure est evidemment pre-
sente meme dans la lecture a haute voix ; ce dont it s'agit ici c'est de l'inhibition
des activites effectrices inutiles de nature phonatoire. Est-il vraiment possible
de supprimer toutes ces activites dans la lecture silencieuse ? La reponse a cette
question n'est pas claire. Des experiences faites au moyen d'enregistrements
electro-myographiques a partir d'electrodes collees sur le larynx ou sur la levre
inferieure montrent qu'il subsiste une activite sub-vocale (1) chez beaucoup de
lecteurs. Il semble d'ailleurs qu'il y ait une relation entre la qualite de la lecture
et l'importance de ces activites sub-vocales, les lecteurs entraines en presentant
moins que les autres.
D'autre part, it apparait aussi que chez les sujets qui n'ont pas normalement
d'activites sub-vocales, si on change un peu les conditions de Ia lecture on la
voit reapparaitre. Un lecteur qui n'a pas habituellement cette activite sub-
vocale, lorsqu'on lui presente un texte difficile ou lorsqu'il est gene dans sa
lecture par un bruit exterieur, se met a avoir cette activ'te. Cela est vrai aussi
dans des aches d'apprentissage ou de resolution de problemes avec des materiels

(1) C'est--dire qui ne correspond i aucune phonation audible ni a aucun mouvement des
levres perceptible.
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&tits. Je citerai ici une seule experience : Hardick et Petrinovich (1970) one
mis au point tine technique qui permet de faire disparahre completement cette

:tivite sub-vocale chez les sujets qui en ont habituellement une. On enregistre
cette activite chez lc sujet adulte en train de lire et, au moment ou elle depasse
un certain niveau, on lc signale au sujet par exemple par l'allumage d'une
Lampe ; l'expericnce montrc que le sujet ainsi averti est alors en mesure d'inhi-
ber cette activite dc facon durable. Mais dans ce cas egalement, on constate que
si l'on modific les conditions de la lecture de maniere a les rendre plus difficiles,
on volt reapparaitrc l'activite sub-vocale. Celle-ci est donc necessaire dans
certains cas, et ce ne peut etre qu'en vue d'une meilleure discrimination. Ce
qui est produit par ce moyen ce sont des stimulus distinctifs supplementaires
que le sujet se donne A lui-meme pour etre capable de mieux mener ses autres
activites de perception et de traitement de l'information.
Tous ces resultats nous permettent d'apporter une reponse provisoire a une
question que l'on peut legitimement se poser. S'il est vrai que le caractere meme
de notrc ecriture phonetique (ou approximativement telle) nous impose de
passer par un stade d'apprentissage chez I'enfant des correspondances phone-
mes-graphemes, ne serait-il pas possible ulterieurement de .court-circuiter*
cette liaison et de construire une activite qui ferait directement correspondre
des signifies aux signifiants ecrits, sans passer par l'intermediaire du langage
oral ? Cette question est, bien entendu, d'autant plus complexe que le signifiant
oral presente lui-meme une double face, auditive et articulatoire. Ce qui pre-
cede tend A montrer que meme l'activite articulatoire seule, si elle peut etre
minimisee dans la lecture courante, ne l'est que par une inhibition qui peut
tout moment etre levee. Pour cette raison et pour d'autres de nature theorique
qui tiennent A l'idee que l'on peut se faire de la facon dont les unites verbales
sont stockees en memoire, it ne nous semble pas que l'on puisse faire autre
chose que rover d'une lecture directe du sens.

L'activite de recueil de l'information
Il est essentiel de considerer la lecture comme une activite qui n'est pas de
simple reception, mais de recherche et de traitement de l'information. Nous
rencontrons ici les activites d'exploration, si importantes dans la lecture ; mutes
ne sont pas fondamentalement perceptives : l'important est de bien voir qu'elles
sont au service de l'activite centrale qui est semantique. Essayer d'ameliorer la
lecture en agissant uniquement sur les activites perceptives n'a pas beaucoup de
sens.
Les principales donnees en matiere d'exploration perceptive sont bien connues.
Je ne reviens pas sur le developpement de strategies d'exploration bien adaptees
et dont on trouve une illustration en matiere de lecture expressive (cf. l'expose
de E. Vurpillot). On dit quelquefois a cet egard que l'ceil a de l'avance sur la
parole ; it serait plus exact de dire que la parole a du retard sur l'oeil. Il est
necessaire, pour que cette lecture expressive puisse avoir lieu, que le sujet deploie
toute une serie d'activites qui durent un certain temps. Il faut qu'il prenne son

120



information perceptivement, qu'il la stocke dans sa memoire immediate, qu'il
la traite de facon syntaxique et semantique et ensuite qu'il l'emette de facon
ordonnee ; n'est pas a la portee de tout enfant. II faut que ses capacites
generates soient suffisamment developpees pour cela, et d'autre part aussi que les
diverses activites qu'il met en jeu dans cette lecture expressive soient devenues
suffisamment familieres pour que la .depenseu ne soit pas trop grande. C'est
partir de la qu'il faut voir ce qui se passe pour les enfants qui anonnent. Il me
semble que ce comportement tient A ce que !'enfant est alors incapable d'avoir cet
ensemble d'activites multiples qui consiste A analyser le texte, a en garder une
petite partie et It ne pas l'emettre immediatement, tout en preparant cette emis-
sion d'un fragment de texte autre que celui qui sera alors en cours de perception :
c'est du point de vue pedagogique quelque chose de tres complexe.

L'amelioration de la lecture par apprentissage systematique
Les habiletes flees a la pratique de la lecture continuent donc a se developper
tres longtemps apres le temps de l'apprentissage de la lecture proprement dit.
Un certain nombre de techniques ont ete elaborees a partir de cette idee en vue
d'ameliorer le rendement de la lecture et elles ont fait !'objet d'une certaine
exploitation commerciale. Pour la plupart elles portent sur la lecture rapide.
En fait le temps de lecture n'est modifiable que dans des limites bien deter-
minees (1) et l'on peut, pour resumer, dire qu'il depend essentiellement de trois
facteurs principaux :

le premier tient a la nature meme du texte A lire ; certains textes, c'est une
constatation banale, sont plus .difficiles» que d'autres et requierent par
consequent plus de temps ; un certain nombre d'etudes systematiques ont ete
faites sur la llsibilite, afin d'essayer de determiner de quels facteurs objectifs
depend le caractere plus ou moins facile it lire d'un texte ;
Pentrainement des sujets : it est possible d'ameliorer la performance de ceux
qui n'ont pas une grande pratique de la lecture, mais pour ceux qui sont
déjà entraines, it paratt douteux que l'on puisse aboutir A des augmentations
tres sensibles. Des resultats experimentaux concordants montrent que, chez
des etudiants par exemple, on n'augmente la rapidite de la lecture qu'aux
depens de la comprehension ;
l'objectif du sujet qui lit : cela confirme ce qui precede. Selon que le sujet met
au centre de son activite tel ou tel objectif it pourra augmenter la rapidite
au detriment de la comprehension ou !'inverse ; de facon semblable, it peut
selectionner dans un texte ce qui peut etre lu de facon rapide et ce sur quoi
it est necessaire de s'attarder. Cette rapidite de selection peut a son tour etre
amelioree par l'entratnement.

Les caracteres de cette activite d'exploration peuvent mettre aussi en evidence
un certain nombre d'aspects negatifs. Si nous admettons que c'est !'exploration

(1) Nous avons conduit une serie de recherches sur !'etude de materiels 6crits, en vue de leur
apprentissage, qui incluent l'utilisation des temps de lecture (cf. notamment Le Ny 1972).

121



de 'Information semantique qui commands le reste, nous voyons qu'elle peut
parfois se trouver en contradiction avec, par exernple, !'exploration de l'infor-
mation proprement graphique. C'est A cc genre de phenomenes qu'il faut im-
puter cc qui se passe dans un certain nombre d'erreurs de lecture, et aussi, dans
un autre domaine, certaines difficultes de !'apprentissage de Porthographe fran-
caise.
II est vraisemblable qu'on ce domaine, comme en bien d'autres, les apprentissa-
ges-incidents, en ('occurrence ceux qui se font spontanement par la lecture, jouent
un role tres important. Un enfant qui lit de facon correcte est A meme, simple-
ment en lisant beaucoup, d'apprendre "naturellement» Porthographe. Malheu-
reusement si ce lecteur a ere precocement entraine a ne prendre que la seule
information qui a une utilite semantique, it ne prendra pas route l'information
graphique ; it n'explorera pas un certain nombre d'aspects tels que les fins de
mots redondantes ou l'orthographe d'usage. Cette exploration insuffisante est tin
risque sericux et constitue une objection qu'on a souvent faite aux methodes
globales ; les partisans de celles-ci ont essaye de la refuter, mais A notre avis de
facon non convaincante. En fait on a en general etabli des comprorais divers
entre la methode globale et les methodes analytiques, compromis qui, eux-mernes,
ne garantissent pas toujours suffisamment la formation de Pactivite d'explora-
tion. Il me parait au contraire extremcment important (1) de creer chez l'enfant
des attitudes tournees vers !'exploration complete, exploration graphique et
ensuite, dans le post-apprentissage surtout, exploration semantique. A cet egard
la methode du Sablier me semble avoir heureusement mis !'accent sur cette
activite de doute, de recherche, puis de verification au cours de la lecture et de
Pecriture. C'est tine attitude qu'il convient d'enseigner le plus tot possible aux
enfants car elle a une utilite considerable it long terme.

Les motivations
Nous cievons partir de Pidee que tout apprentissage scolaire, en particulier
lorsqu'il est intentionnel, repose sur une motivation. Je nc donne pas lA un prin-
cipe general de tout apprentissage, car daas le cas des apprentissages "incidents.,
le probleme de la motivation est plus complexe.
Les motivations peuvent etre elles-memes apprises et, par consequent, en matiere
pedagogique it y a Line double necessite : A la fois de s'appuyer stir les motiva-
tions qui existent a un certain moment du developpement de l'enfant et de s'em-
ployer a creer ou affermir des motivations nouvelles dirigees vers les activites
pour lesquelles l'enfant n'cst pas primitivement motive.
A cet egard, pour revenir sur un autre aspect de ce qui a ete dit plus haut, la
methode globale a cet interet incontestable qu'elle est plus motivante. Autant it
y a de reserves it etablir sur son aspect purement cognitif, autant son aspect
motivateur est it retenir ; it en est de merne pour tout ce qui concerne l'utilisation
d'images, de couleurs, de metaphores, de jeux, etc. ,

(1) flu moins tant que I'on d6cide de rester attache au respect d'une orthographe aussi irration-
nelle et surannee que cello du franca's. Ma's ceci est un autre probl&ne.
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L'important en cette rnatiere est d'essayer de faire evoker ces motivations de
maniere a les rendre directement adhesives A la lecture. Le sujet ne doit pas etre
amene A faire telle ou telle chose utile par des motivations ou des gratifications
externes mais par le fait qu'il a envie de lire et y prend plaisir. Sur ce point,
bien entendu, interviennent un grand nombre de facteurs : facteurs sociaux,
familiaux, affectifs, etc., sur lesquels je ne peux m'arreter. II faudrait pouvoir
aussi parler des motivations A la communication orate, mais egalernent ecrite,
qui sont extremement importantes ainsi que des motivations qui tiennent au
contenu des textes lus, c'est-a-dire aux differents types de satisfactions que
l'enfant va pouvoir recueillir quand it lit.
Un aspect sur lequel je voudrais trop brievement insister c'est sur la creation
d'un certain type de normes internes. On peut considerer que les activites d'ex-
pioration que necessite la lecture sont gouvernees par une sorte de balance entre
des «coins» et des «gains». Lire implique un coin en temps et en effort ; l'ap-
prentissage continu et prolonge de la lecture, dans la mesure ou it augmente les
habiletes de l'enfant, diminue ces coats. De l'autre cote se trouvent les satisfac-
tions a court ou a long terme qu'il peut en tirer et qui sont de nature diverse.
Nous pouvons considerer que c'est Pequilibre de cette balance qui determine le
sujet a se mettre a lire, qui le fait choisir ce qu'il va lire et ensuite, lorsqu'il est
en train de lire, le conduit a le faire de cette facon ou de cette autre, c'est-A-dire
en prenant un minimum d'information ecrite (comme dans certaines bandes
dessinees), ou moyennement, ou beaucoup. A cet egard les normes internes que
Penfant s'est creees ou qu'on lui a creees sont importantes. C'est ici que nous
retrouvons la comprehension : on peut penser que l'enfant explore son texte
jusqu'a cc qu'il ait «compris» ce qu'il lit. Mais que veut dire «comprendre» ?
L'enfant peut tres bien croire qu'il a compris, et cesser de prendre ('information
necessaire, alors qu'il y en a encore beaucoup a recueillir (1). L'experience mon-
tre d'une facon tres nette qu'on ne prend jamais assez d'information. Cela est
vrai des adultes evolues et a fortiori bien entendu des enfants. II est par conse-
quent tres important de leur creer des normes allant en cc sens et, en particulier,
ici aussi, de faire en sorte que l'enfant acquiere une attitude a se poser des ques-
tions et a y chercher des reponses dans le texte, qui est le fondement meme de
toute motivation a lire.
Il n'est sans doute pas necessaire d'entrer ici dans le detail des moyens qui peu-
vent etre mis en oeuvre pour Petablissement de telles motivations : its ne sont
pas specifiques de la lecture et se retrouvent dans l'activite pedagogique du
maitre a propos de toutes les disciplines. Il nous suffira sans doute d'avoir rap-
pele que l'acquisition par l'eleve de motivations et de normes adequates fait
aussi partie des, apprentissages que l'ecole doit developper.
C'est sur ce point que je conclurai. La lecture, it faut y revenir, n'est pas le

(1) En principe l'exercice traditionnel des classes de francais denomme «explication de texte.
devrait precisement avoir cet objectif d'entratner un eleve I tirer d'un texte toute l'infor-
mation qui y est contenue, c'est-i-dire a lire convenablement.
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produit d'un seul, mais d'une multiplicite d'apprentissages, embottes les uns dans
les autres, et dont certains ne peuvent prendre issance que si ceux qui neces-
sairement les precedent ou les supportent sont eux-memes etablis. Parfois, comme
nous l'avons souligne I propos de l'orientation dans l'espace, ce sont des ap-
prentissages anterieurs qu'il faut en fait remodeler profondement. C'est pour-
quoi l'acquisition complete de la lecture represente un processus complexe et
long, dont ce qu'on peut appeler la «partie visible» doit etre replacee dans un
contexte beaucoup plus ample, psychologiquement et temporellement. Pour ces
raisons, l'accent mis dans nos travaux de commission sur les deux periodes dont
l'une precede et l'autre suit cette partie visible me parait tout a fait judicieux.
C'est peut-etre par l'attention pollee ainsi a ce qui se passe contintiment dans
Pactivite de l'enfant plus que par la quete d'une ideale =Rhode d'apprentissage
de la lecture que nous avons chance d'ameliorer notre efficacite en cette matiere.
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Resumes

4.4 Les apprentissages de la lecture

Le Professeur Le Ny, abordant le probleme de l'apprentissage, souligne le fait
que l'apprentissage de la lecture est fait de la conoosition de multiples apprentis-
sages. Dans le fond, it s'agit, lorsque l'on parle lecture., d'une activite d'ordre
semantique (la signification) suscitee par des stimulus visuels. Ces derniers sont
cependant en relation etroite avec la langue parlee et les stimulus qui sont
propres a cette derniere, de caractere phonique et articulatoire. La relation entre
phonemes et graohLnes est fondamentale ; on ne peut pas, pedagogiquement,
en faire l'economie. Mais pour qu'elle s'etablisse avec silrete, it faut proceder de
maniere analytique et analyser, en particulier, la chaine sonore. L'apprentis-
sage des lettres implique la mattrise simultanee de plusieurs dimensions. Cela
suppose des habiletes anterieures. Celles-ci, ou preparent la discrimination des
caracteres distinctifs des lettres, ou pourraient entraver cette discrimination.
Apprendre les lettres est une activite qui, sur plusieurs points, est singuliere.
Cela doit retenir les enseignants de vouloir apprendre trop vite a lire. Les
enfants, pour y reussir, doivent avoir atteint le degre de maturation qui leur
permet de prendre en compte, simultanement, plusieurs dimensions. La lecture
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est, au debut du moins, accompagnee d'un activite sub-vocale qui s'attenue peu
A peu. II ne semble pas, pour autant, que Pon puisse imaginer une lecture qui
cueille le sens a partir d'un texte sans que les activites phonatrices ou articula-
toires ne soient peu ou prou sollicitees. Mais l'essentiel, dans la lecture, est
constitue par une activite de recherche et d'organisation des informations percues,
activite qui aboutit a k decouverte du sens. Cette activite se developpe progres-
sivement et prend son essor des que l'enfant a reussi ses premieres lectures. A
partir de cc moment, it apprend A lire en lisant. L'exploration d'un texte pout
etre plus ou moins approfondie. II faudrait qu'elle soit toujours la plus profonde
possible. Ainsi, des enfants qui pousseraient regulierement lours explorations
jusqu'aux lettres, jusqu'aux finales des mots, par exemple, sauraient mettre Por-
thographe sans trop de La motivation a la lecture est anssi quelque close
qui s'apprend. S'ii faut susciter l'envie de lire, on concoit que cette envie croltra
d'elle-meme au fur et a mesure que l'enfant lira et, surtout, qu'il reussira sa
lecture. A ce propos, la lecture n'est vraiment reussie qu'a partir du moment oil
le lecteur, s'etant donne des normes internes de reussite, a la satisfaction de les
avoir att rtes. Il s'agit la encore d'un apprentissage auquel peuvent concourir
les enseignants : apprendre a se poser des questions et it n'etre satisfait qu'au
moment otsi elks ont res:u une reponse.

4.4 Die verschiedenen Leselernprozesse

Das Thema des Lernens anschneidend, unterstreicht Professor Le Ny die Tat-
sache, (lag sich das Lesenlernen aus verschiedenen Lernprozessen zusammensetzt.
Wenn man von .Lesen» spricht, handelt es sich im Grunde urn eine semantische
Tatigkeit (Sinndeutung), die durch visuelle Stimulanten hervorgerufen wird.
Diese stehen jedoch in enger Verbindung zur gesprochenen Sprache und der ihr
eigenen Stimm- und Lautbildung. Der Zusammenhang zwischen Phonem und
Graphem ist von grundlegender Bedeutung, und aus padago,gischer Sicht ware
es unmoglich dariiber hinwegzugehen. Urn diese Verbindung jedoch mit Sicher-
heit herzustellen, mug auf analytische Weise vorgegangen und vor allem die
Lautkette aufgegliedert werden. Das Erlernen von Buchstaben bedarf einer
simultanen Beherrschung verschiedener Dimensionen. Dabei werden bestimmte
Fahigkeiten vorausgesetzt. Diese bereiten entweder auf die Diskriminierung der
verschiedenen Buchstabencharaktere vor oder hemmen dieses Unterscheidungs-
vermogen. Buchstaben lernen ist von mehreren Gesichtspunkten aus geselien eine
ganz besondere Tatigkeit. Das sollte die Lehrer davon abhalten, zu schnell lesen
lehren zu wollen. Urn einen Erfolg zu erzielen, miigen die Kinder einen gewissen
Reifegrad erreicht haben, der ihnen erlaubt, gleichzeitig mehrere Dimensionen
zu beriicksichtigen. Das Lesen wird, anfangs jedenfalls, von einer nach und
nach abnehmenden sub-vokalen Tatigkeit begleitet. Es scheint jedoch schwer
vorstellbar, daft der Sinn eines Textes erfagt werden kann, ohne daft Stimm-
und Lauttatigkeit mehr oder weniger angeregt werden. Das Wichtigste beim
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Lesen besteht jedoch darin, die erfagten Informationen zu erforschen und in
einer gewissen Rcihenfolge zu ordnen, eine Taiitigkeit, die Bann zum vollen
Verstandrnis des Textes fiihrt. Diese Tatigkeit entwickelt sich schritweise
und nimmt einen Aufschwung, sobald dem Kind seine ersten Lesetibungen
gelungen sind. Von dicscm Augenblick an liest es wirklich. Ein Text kann mehr
oder weniger griindlich verstanden werden, man sollte jedoch dieses Verstindnis
in hOchtsmoglichem Mage erreichen. So Btten zum Beispiel Kinder, deren text-
liche Erfagung stHndig bis zu den einzelnen Buchstaben bis zu den Wortenden

ginge, keine grogen Schwicrigkeiten bei der Rechtschreibung. Die Motivierung
zum Lesen kann ebenfalls erlernt werden. Sofern die Freude am Lesen hervor-
gerufen werden mug, ist leicht begreiflich, dag diese von alleine anwachst, je
mehr das Kind liest lind dabei einen Erfolg v.rzeichrten kann. Demnach ist das
Lesen erst von jenem Moment an erfolgreich, an dem der Leser die sich selbst
gestellten Ziele zu seiner Zufriedenheit erreicht hat. A...ich hierbei handelt es sich
urn einen Lernprozess, zu dem die Lehrer ihren Beitrag leisten konnen : lernen
sich Fragen zu stellen und sich erst dann zufrieden zu geber, wenn diese beant-
wortet sind.

4.4 Teaching Reading : The Different Skills Involved

Professor Le Ny, dealing with the problem of learning, emphasizes the fact that
learning to read requires the acquisition of various interrelated skills. When one
speaks of reading», one has in mind a semantic activity consisting of meaning-
ful interpretation of visual stimuli. The latter are, however, closely connected
with oral communication and with the phonic and articulatory stimuli belonging
to this category of language. The relationship between phonemes and graphemes
is of the utmost importance. From the teacher's point of view, this is a step in
the learning process which cannot be skipped. But to establish this relationship
firmly, one has to proceed analytically ; special attention must be paid to the
analysis of sound patterns. Learning the letters of the alphabet implies mastering
several dimensions simultaneously, the skills involved having been acquired
previously. Such skills either facilitate the recognition of the distinctive charac-
teristics of different letters or else hinder such discrimination. Learning the
alphabet is in many ways a unique process. This should warn teachers against
going too fast in making children read. To read successfully, children have to
reach a certain maturation level which allows them to take into account several
dimensions at the same time. Reading, in the early stages at least, is accompanied
by a sub-vocal activity which lessens with time. It seems nonetheless impossible
to imagine a form of reading which gets the meaning from the printed page
without any articulatory activity. But the essential point to be kept in mind
about reading is that it is an activity which involves investigation and organisa-
tion of the information visually perceived. This activity leads to the discovery
and interpretation of meaning, the core of the reading process. This skill is

slowly acquired by the child and it develops rapidly once the child has success-
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fully read his first texts. From then on, the child learns to read by reading. The
investigation of a printed text should be as thorough as possible. Thus children
who regulary pay attention to the shape of letters and the ending of words, for
instance, learn to spell without too much trouble. The motivation to read is also
something which can be learnt. If the child must be taught to want to read, this
desire will grow by itself as the child makes progress in skillful reading. In this
connection, really successful reading is only achieved when the reader sets him-
self internal norms and has the satisfaction of fulfiling them. This again can be
learnt in school with the help of the teacher. Children must be taught to ask
themselves questions and to be :,atisfied only when these questions have been
answered.
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4.5 LES CONDITIONS MINIMALES D'ORDRE
AUDIO PERCEPTIF POUR UN APPRENTISSAGE AISE
DE LA LECTURE

par Madame Suzanne Borel-Maisonny, Paris

Binet, et a sa suite, Pichon ont estime que la .fonction appititive* est le primum
movens de l'acquisition du langage nous ajouterions volontiers, de toute acqui-
sition , mais que ce premier facteur en rencontrait d'autres, a savoir la fonc-
tion ordinatrice et la fonction de realisation. Si le terme de fonction nous parait
peut-titre desuet, il nous est tout aussi necessaire que jadis de voir intervenir,
cote du vouloir-faire, le pouvoir-faire, tant sur le plan cognitif que sur celui des
realisations motrices associees.
Or, parmi les causes d'echec, it en est sur lesquelles i1 semble difficile d'agir
breve echeance et d'autres, au contraire, sur lesquelles une action est certaine-
ment possible.
Parmi ces dernieres, deux me paraissent insuffisamment mises en lumiere.
s'agit des facteurs perceptifs, kinesthesiques, visuels ou auditifs, impliques dans
l'apprentissage de la lecture et de I'orthographe.
Entendre juste, voir juste, reproduire juste sont les trois faces de la reussite.
Je me bornerai It quelques considerations relatives a I'audition, tout en sachant
que tout selectionnement est arbitraire, puisque tout se combine pour conduire
a la possession d'un meme objet.
Que dolt -on considerer comme le minimum necessaire pour apprendre a lire et
a ecrire ?
Un minimum de connaissances relatives a une langue est la premiere condition
pour en reconnaitre la forme ecrite soumise a l'apprentissage.
Les enfa qui, sans trouble auditif, ne parlent pas et ceux qui parlent mal sont,
a prioriligndicapes pour apprendre a lire.
Nous laissons naturellement de cote les troubles affectifs et les chocs "emotion-
nels» causant des desordres qui debordent is territoire bien delimite de la parole.

Parler implique «comprendre parler«.
Or, parmi les enfants qui retiennent notre attention, it y a tous les .cas» de
retard simple de l'elocution , a premiere comprennent la parole tout
comme les enfants de leur age qui parlent bien.
Encore que, pour affirmer cela, it faille y regarder de plus pres au moyen
d'epreuves appropriees (1), car, chez l'enf ant bavard et 1 l'esprit vif, des lacunes
portant sur les termes de relation, sur le materiel prepositionnel ou adverbial,

(1) Cf. celles de notre test de langage au moyen des Images Thiberge par exemple.
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et surtout sur la structuration de la phrase, peuvent fort bien n'etre pas de-
celees par un simple observateur.

1 Le trouble semble ne porter que sur la realisation verbale.
Considerons d'abord le plan articulatoire : L'enf ant peut, en general, prononcer
toutes les voyelles, mais certaines consonnes sont reproduites fautivement ; le
plus souvent it s'agit de phonemes, ch, s, j, z, zozotes, schlintes... deform& de
quelque maniere. Parfois ces defauts de prononciation concernent d'autres pho-
nemes : let confondus (du toton), mots alveres dans le detail (cocolat) : (chocolat).
Il suffit de corriger le defaut certains meme disparaissent tout seuls pour
que la parole ne presente plus d'anomalies. A l'Age de 5 ans au maximum a
6 ans tout doit etre rentre dans l'ordre avant l'apprentissage de la lecture.
Mais parfois le defaut articulatoire n'est plus une simple erreur de mouvement
qui ne fait que signaler une incapacite perceptive. Prenons deux exemples : Pun
est l'assourdissement des phonemes sonores : b, d, g sont prononces comme p, t,
(un piton = bidon ; it m'a tonne un peau cateau = it m'a donne un beau ca-
deau) ; j, z, v sont reproduits comme ch, s, f (le fromacbe =-- le fromage ; un
foleur = un voleur). L'autre defaut porte sur les voyelles, generalement les na-
sales, qui sont oralisees (ma tate = tante ; le petit cosso = cochon, etc...).
Il est rare que la distinction sourde-sonore soit aisee pour l'enfant atteint de ces
defauts it ne percoit pas is difference entre une bonne et une mauvaise emission
de ces phonemes prononces par lui, et parfois aussi par quelqu'un d'autre. II faut
rendre cette difference sensible par des procedes tactiles ou visuels ou par un
ralenti dans Pemission .

2 Le trouble est plus grave et porte sur la structure du mot, trop longue et
trop complexe pour etre retenue par l'enfant. La reproduction en est impossible :
la tifi la pedu bite : la petite fille a perdu sa bicyclette ; papa ate zouna au ko :
papa a achete un journal au kiosque.
Parfois l'enfant sait que sa reproduction est incorrecte, mais it ne peut en rien
la modifier ; d'autres fois, ii s'habitue si bien aux formes fautives qu'il ne voit
meme pas la difference entre une emission bonne ou mauvaise. Le rendre con-
scient de cela sera la part la plus difficile de sa reeducation.

3 Le langagc lui-meme est en cause.

Les moyens verbaux manquent pour exterioriser ce que le sujet veut dire. Il leur
substitue ou leur adjoint la mimique qui, ici, a non une valeur de commentaire,
mais un role suppletif. II park par gestes, faute de mieux. On peut trouver
cette incapacite chez des enfants par ailleurs normaux et intelligents (audi-muets).
Il est exceptionnel qu'il n'y ait pas alors des troubles minimes de comprehension
du langage. Toute phrase un peu longue ou depassant les structures simples
( sujet - verbe - complement direct ; sujet - attribut) ou comportant des questions
elementaires lui echappe. A un degre plus severe, on parlera de surdite verbale.
Ces etats sont souvent accompagnes d'une insuffisance mentale globale. Des
tests non verbaux, completes par des tests de langage, sont de rigueur avant qu'on
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puisse se faire une opinion. Toute erreur dans le diagnostic differentiel* de ces
cas pent etre gravement prejudiciable a qui en est l'objet.
On conioit que, suivant leur degre et leur nature, ces troubles de la parole puis-
sent contre-indiquer l'emploi des methodes habituelles ou demander avant tout
apprentissage, tine reeducation portant sur les lacunes perceptives constatees (1).
On se rappellera que la parole se presente, sur le plan physique, comme un
assemblage de bruits pourvus de signification, s'ecoulant en une succession d'ele-
ments melodico-rythmiques = les rheses ou une sorte de martellement syllabique
se percoit par suite des variations d'intensite et de timbre.
Ces ensembles son* constitues de phonemes.
Les voyelles ont, en principe, plus de pollee sonore que les consonnes. Celles-ci,
sur le plan mecanique, sont caracterisees par des arrets expiratoires suivis d'ex-
plosion et sont, milt& sans bruit larynge p, t, k, milt& sonores b, d, g. Pour
d'autres phonemes, it y a une emission de souffle, tam& vibrante j, v, tam&
sourde ch, s, I ; d'autres consonnes necessitent un ecoulement d'air par le nez
(m, n, gn)... Bref, chaque phoneme a ses caracteristiques parfaitement percepti-
bles dans la chaine parlee, malgre les interactions rapides des phonemes les uns
sur les autres. Ces moments de variation sont, malgre leur brievete, hautement
informatifs. Sans les transitions phonetiques, nous tie percevrions qu'une succes-
sion de phonemes et non la parole. Mais ces transitions s'accomplissent en des
temps de l'ordre du centieme de seconde. La duree moyenne in extenso, en debit
normal d'adulte, des phonemes de la chaine parlee est de 10 a 12 centiemes de
seconde, avec des extremes allant de 3 ou 4, a 50 ou 60 centiemes de seconde
(il ne s'agit pas ici du style oratoire impliquant d'autre; durees, ni de tachylalie
reduisant encore davantage les temps articulatoires des phonemes). Des silences
occupent les intervalles entre les rheses. Ces pauses sont, on certains points, com-
parables a la ponctuation &rite mais ne s'y superposent vas.
On comprend sans peine que le facteur, probablement le plus indispensable a la
comprehension de la parole, est la possibilite d'une saisie rapide des bruits ernis,
quoi doit s'ajouter une discrimination fine de ces memes bruits. L'enfant n'y
parvient que peu a peu. Suffisante d'abord pour la reconnaissance, cette discri-
mination permet la comprehension de la parole. La realisation de celle-ci, exige
une apprehension plus precise et moins fugace puisqu'elle doit en soutenir l'exe-
cution motrice.
Or, dans le retard de parole, on constate a la fois ces deux insuffisances percep-
tives ; les discriminations phonetiques exigent plus de temps et sont plus som-
maires.

(1) Nous raopelons que nous avons etabli des tests tout specialement adapt& pour deceler
certaines lacunes perceptives clans les domaines tactile, visuel, moteur et surtout auditif
grace a un materiel special permettant une exploration sommaire en ces divers domaines,
exploration nfanmoins suffisante pour orienter un diagnostic. Notons le Test de niveau
mental pour enfants de 2 d 6 ans ; le Test d'aptitudes ; le Test d'orientation, de *gement
et de langage pour enfants dyslexiques, dysorthographiques, et quelques epreuves plus
specialisies pour explorer l'audition.
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4 Incapacites audio-perceptives en des domaines autres que celui de la parole

II ne faudrait pas croire que le fait d'avoir des lacunes perceptives, quanta la
parole, coexiste necessairement avec ces memes insuffisances dans le domaine des
sons en general et dans celui de sons musicaux en particulier. Nous disons sons
musicaux et non musique. Discerner des timbres d'instrumerts saisir des dif-
ferences de hauteur sentir une cadence, c'est-A-dire des repetitions de formules
determinees par des variations d'intensite est une chose oii l'esthetique ne joue
guere de rote ; l'acuite auditive elle-meme, pour indispensable qu'elle soit dans
une certaine mesure, n'est pas de la meme nature que celle dont it faut etre
capable pour parvenir a ces discriminations acoustiques. On y parvient par
l'exercice. Il s'agit neanmoins d'un domaine autre que celui de la parole qui peut
etre exceliente chez les individus fort peu doues musicalement et vice versa. Des
enfants entrain& aux discriminations acoustiques, et au surplus doues musica-
lement, peuvent avoir des troubles de la parole et du langage.
Ces distinctions doivent etre presentes a l'esprit quand on etablit un programme
en vue d'accrottre les competences acoustiques et perceptives des enfants.
L'education aura pour but et pour effet de sensibiliser a l'ecoute des sons, mais
ce qui sera acquis dans ce domaine devra etre transpose dans celui de la parole ;
distinguer des variations tonales et des formules rythmiques. celles que U

U, U U U U etc... sur des coups frappes, ne fait pas ikes.yairement sentir
d'emblee des cadences poetiques et encore moms celles de la parole, beaucoup
plus subtiles parce que liees it la signification et au commentaire que nous
joignons sans cesse a la signification brute telle qu'elle apparait dans la phrase
ecrite en dehors d'un contexte.
Dans l'enfance, l'audition a bien souvent une composante motrice spontanee et
inconsciente. L'enfant se meut, danse, chante, parle, s'acLompagne de gestes, et
ces transpositions motrices contribuent puissamment a l'integration du langage
lui-meme donnant une forme tangible it l'espace et au temps.
Minimum necessaire quant au langage eta l'audition, pour etre ratsonnablement
soumis a l'apprentissage de la lecture.
Comprendre des phrases simples, une consigne, une question, saisir une intona-
tion, savoir ecouter, pouvoir parler, sont les conditions inseparables d'une acqui-
sition de la lecture.
Elles ne sont pas les seules et ce qui est necessaire dans le domaine auditif est
encore plus indispensable dans le domaine visuel, puisqu'il s'agit de lecture. On
est concerne alors par l'acuite visuelle des enfants voient mal sans qu'on y ait
pris garde. II s'agit surtout d'habitudes visuelles non acquises ou mal acquises.
Elles concernent ['aptitude it grouper ou a separer les signes ce qui est d'ordre
analytique ; la capacite de parcourir des ensembles de facon non anarchique et
de progresser A une vitesse suffisante, sans retour en arriere, de gauche a droite
pour nos langues, en embrassant juste ce qu'iI faut d'espace utile ; Ia capacite de
distinguer des formes voisines et leur disposition spatiale et d'en eprouver Ia
relation avec Pecoulement temporel. Il s'agit, en somme, de pouvoir atteindre
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une virtuosite multiple qui implique une certaine maturite. C'est sans doute un
truisme de dire que les enfants ne l'atteignent pas tous au meme age chronologi-
que.
Quant a l'orthographe, elk est en relation, non seulement avec tout le domaine
auditif percu par voie directe ou par des voies paralleles (dans la surdite par
exemple), mais aussi avec toutes les «competencesw visuelles que nous venons
d'indiquer, saisies soit par la voie normale, soit par une autre voie (dans la
cecite par exemple). Cela concerne le cSte physique qui est celui de la discrimina-
tion des lettres, de graphies, de syllabes ou de mots. La saisie doit en etre assez
aisee pour que la signification n'echappe pas, mais it faut, en outre, retenir ces
formes, ce qui est possible seulement a partir d'une certaine comprehension des
parties variables. Volent, vole, voles, volant, voler, doivent suggerer chaque
fois autre chose que l'idee de voler. II faut que l'attention, sans perdre de vue
la signification globale, se porte neanmoins sur le genre, le nombre, la fonction,
la categorie de mots susceptibles de ces variations. Par-dessus tout, doit etre pt.&
sente la capacite d'apprehender le sens de la phrase en soi et dans son contexte
et cela a une vitesse raisonnable plus rapide que dans la parole factice et ralentie
de la dictee. Avant d'ecrire it y a to comprendre parler et celui-ci doit etre
pousse assez loin pour que l'orthographe soit possible. L'orthographe naturelle
tant prisee par certains est un temoignage d'une bonne memoire visuelle et aussi
une preuve de la comprehension de la langue.
Quoi qu'il en soit, des conditions perceptives minimales doivent etre realisees
avant l'installation d'un apprentissage qui les suppose acquises et maniees avec
aisance.
Si un depistage systematique dolt etre fait, c'est entre 4 et 5 ans qu'il faut le
pratiquer pour la moyenne des enfants. Va-t-on les y soumettre tous en 2e annee
de maternelle ? Ce serait prudent et sans doute possible grosso modo. Cependant,
en ce qui concerne parole et langage, nous ne pensons pas que cela puisse etre
fait de facon suffisamment pertinente par toutes les institutrices car dies ne
sont pas formees a ce type d'examen. En revanche, une exploration perceptive
des possibilites de Penfant langage excepte me paralt faisable dans les
maternelles. Voici sur quoi l'observation pourrait porter :

1) Entendre et discerner des sons d'instruments tels que sifflet, objets se heur-
tant, tambourin, castagnettes, criquet ; son de flilte, de trompette, crecelle,
etc.

2) Identifier des bruits differant par leur masse sonore (une aiguille fine, une
epingle, deux pointes de poids different enfermees dans une bolte metal-
lique).

3) Differencier une percussion d'un bruit de frottement sur le meme instru-
ment (plaque striee ; peau de tambour).

4) Distinguer des durees largement differentes (U ) ou si l'on prefere

ou mane
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5) En saisir l'expression au moyen de deux droites

et

ou

6) Saisir auditivement des diff6rences de vitesse dans un bruit de frottement.
7) Indiquer le plus fort de deux coups frappes variant largement d'intensite,

en indiquer l'expression graphique et reproduire ces coups d'intensite dif-
ferente. On pourra, en comparant les deux items, separer plus
aisement ce qui ,st lacune perceptive de ce qui est simple mal-
adresse d'execution.

8) le nombre de coups Co CI et
doit pouvoir 'etre distingue, ninon reproduit.

9) I.'enfant aura a distinguer, reproduire ou designer un son continu, un son
discontinu et un son ondulant, execute, soit !a voix

soit par un instrument.

10) II doit saisir des variations importantes de hauteur (l'intervalle &ant d'
environ un octave). Il designera ces sons par les termes d'aigu et grave ou
petit et gros ou encore les designera soit
par un geste, soit en montrant au tableau
l'expression dessinee.

MED
4110

Si cette epreuve est reussie, !'enfant aura
a designer une succession montante et
descendante.

On notera sur quoi portent les echecs. Its peuvent faire suspecter, suivant leur
nature, soit une carence auditive, soit une carence perceptive. Its contre-indiquent
en tout cas un apprentissage de la lecture tant que subsisteront ces incapacites
multiples.
On y remediera par des exercices portant sur les points ou se sont produits les
echecs.
II serait souhaitable que, dans nos classes, une part beaucoup plus importante
soit faite a la rythmique, a quelques jeux instrumentaux (Methode Martenot,
Methode Orf par exemple). Rondes, danses, chants, comptines, tout peut et doit
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concourir a l'attention auditive et I une meilleure comprehension du langage
par de petites saynetes, par l'expression gestuelle et la mimique, afin d'obtenir
des enfants qu'ils sentent plus de choses et s'exteriorisent davantage.
Dans une classe, it y a toujours les enfants cloth et les autres. Les plus capables,
=tat aident, tam& entravent. Et it est parfois impossible de donner aux moins
doues leur chance, sans eller les autres. II y faudrait moins de rigidite dans l'
enseignement, plus de locaux, plus d'enseignants.

Résumés

4.5 Conditions minimales d'ordre audio-perceptif pour un apprentissage aise'
de la lecture

Madame Suzanne Borel-Maisonny n'a pas fait un expose. Elle s'est born& a
intervenir au cours des entretiens et a cependant fait parvenir un texte qui re-
sume ses propos. La relation entre la langue et la parole d'une part, et la lecture
d'autre part, est, une fois de plus, soulignee. Pour pouvoir bien lire, l'enfant doit,
d'abord, bien parler. I1 importe, de ce fait, d'être attentif aux troubles du langage
et de les corriger de bonne heure. La langue ecrite transcrivant une langue parlee,
it faut etre sensible au deroulement de la chaine sonore, la percevoir correcte-
ment et pouvoir l'analyser.

4.5 Mindestbedingungen im auditiven Wahrnehmungsbereich fur eM leichtes
Lesenlernen

Frau Suzanne Borel-Maisonny hat keinen Vortrag gehalten, sondern beschrankte
sich auf Einwande wahrencl der Diskussionen. Nachtraglich sandte sie jedoch
einen ihre Ansichten zusammenfassenden Text. Das Verhaltnis zwischen Sprache
und Sprechen einerseits und dem Lesen andererseits, wird hier einmal mehr be-
tont. Um gu lesen zu konnen, mug das Kind erst gut sprechen konnen. Es ist
deshalb wichtig, Sprachschwierigkeiten genauestens zu beachten und sie huh-
zeitig zu korrigieren. Wenn die gesprochene Sprache in die geschriebene Sprache
iibertragen wird, sollte man den Ablauf der Lautkette wahrnehmen, sie richtig
erfagen und analysieren konnen.

4.5 Minimum Visual and Auditory Requirements for Successful Reading
Instruction

Although Mrs Suzanne Borel-Maisonny did not read a paper at the Symposium,
she took part in the discussions that followed and later on sent in a short sum-
mary of her views. Once again stress is placed upon the relationship between
language and speech on the one hand, reading on the other. In order to read
easily, the child must first be able to speak properly. It follows that special
attention must be paid to speech defects and these should be corrected as early
as possible. Since written language is a transcript of spoken language, sound
patterns must come in for special study and be thoroughly analysed.

135



4.6 LE PROBLEME DE L'AFFECTIVITE

par le docteur Rene Diatkine, Paris

Avant d'aborder le probleme de l'affectivite j'aimerais que nous nous interro-
gions sur le but que nous visons : s'agit-il d'ameliorer les conditions d'apprentis-
sage de la lecture des normaux, ou s'agit-il de refiechir ensemble sur le probleme
des enfants qui ne parviennent pas it apprendre it lire ? En tant que psychiatre
d'enfants je suis plutot interesse par la deuxierne question. Cependant, la com-
prehension de ce qui se passe chez les enfants qui ont une scolarite normale est
peut-etre utile pour y voir un peu clair.
D'abord je voudrais rappeler quelques points : I1 y a dans chaque cours prepa-
ratoire un groupe d'enfants qui apprend it lire par n'importe quelle methode.
11 y a, au centre, ceux qui apprennent difficilement et puis, a l'autre bout, ceux
qui n'apprennent pratiquement pas. Jusqu'ici les medecins ont pu faire croire
que le probleme etait facile et que tout mauvais eleve devait etre envoye chez
le psychiatre. Ceci est choquant. On n'envoie pas les deux-tiers des enfants chez
le psychiatre. Aussi avons-nous invente dans nos pays les concepts d'"enfants
inadaptes», d'"adaptation scolaire», ou de "classes d'adaptation». Ce n'est plus
au psychiatre mais au psychologue scolaire qu'on a recours. On peut alors se
consacrer a la culture du premier tiers des eleves, c'est-a-dire it ceux de la section
classique des lycees, et a la reproduction des enseignants puisque c'est parmi ces
"bons eleves» que seront choisis les futurs enseignants de tous les degres.

faut egalement relever que si le tiers des enfants des cours preparatoires,
Paris, apprennent a lire facilement et vont etre des lecteurs, it n'est pas du tout
demontre que les enfants qui ne lisent que deux ans plus tard n'aillent pas plus
loin que savoir lire les noms des stations de metro, des horaires et des documents
de ce genre. En d'autres termes, it n'est pas du tout sur que les enfants qui ap-
prennent it lire lentement, en redoublant le cours preparatoire, ne deviennent
jamais des citoyens it part entiere, participant d'une maniere correcte a la trans-
mission culturelle.
J'aimerais en venir maintenant a l'affectivite. Il y a, en France actuellement,
des experiences reunies sous le nom de Plan Rouchette. L'interet de cette etude
provient en partie de l'accent mis sur le fait que le langage oral et ecrit est un
moyen de communication. Or, it ne faut pas croire pout autant, que le besoin
de communiquer soit un besoin universe!, nature! et repandu chez tous les
enfants. Je dirais meme que je suis profondement convaincu du contraire.
M. Langevin a dit qu'il est presque impensable qu'un enfant ne soit pas interesse
it lire, it ecrire et it parler. Pour ma part, je ne pense pas que ce soit le cas. C'est
peut-etre impensable pour nous, petits-bourgeois intellectuels que nous sommes,
mais it est vrai que beaucoup d'enfants n'eprouvent pas le besoin de lire, d'
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ecrire, ou meme de parler. M. Bronckart a insiste avec raison sur le fait que
pour l'apprentissage de la langue ecrite, it est indispensable que le moyen de
communication la langue devienne l'objet de connaissance. Mais cette transfor-
mation est le terme d'une longue evolution compliquee qui, pour de nombreux
enfants, ne se produit pas naturellement. C'est donc a nous de faire en sorte
qu'elle se produise.
Comment un enfant peut-il etre interesse par le langage et trouver du plaisir
It considerer son langage comme objet ? M. Bresson a cite un exemple tres interes-
sant quand it a montre que l'expression «Phomme qui l'a (qu'il a) vu» ne prend
son sens qu'un fonction de la langue ecrite. Effectivement, c'est le tenne d'une
langue tres evoluee dans laquelle une disposition discrete permet de voir qui est
sujet, qui est agi, avec une grande precision et sans confusion possible. Dans un
temps primitif, l'enfant ne dit jamais «Phomme qu'il a vu» quelque chose
comme «il a vu c't homme». Quand it s'agit d'enfants ayant un langage en cours
d'evolution (en moyenne section de l'ecole maternelle par exemple), des enonces
encore plus subtils apparaissent, faisant appel a des sons qui ont des fonctions
diverses suivant la situation. Ces trois stades ne correspondent pas seulement
une evolution d'une chatne de signifiants, ils correspondent It quelque chose de
tres profond sur le plan du signifie.
Il y a un certain nombre de notions en psychanalyse d'enfants dont it faut tenir
compte pour comprendre la differentiation marquee entre des groupes d'enfants.
Nous savons que, tres tot, activite cognitive et mode d'expression, c'est-a-dire la
facon de signaler sa presence a l'autre et de signaler soit un affect, soit une op-
position, entrent dans un systeme de regulation extremement serre pour eviter
tout risque de situations de deplaisir. Il y a deux facons pour l'enfant de proce-
der (des la fin de la ire annee et dans le cours de la seconde, par exemple) : it
peut deplacer l'investissement, c'est-a-dire prendre des figures percues comme
sources substitutives de plaisir ou de deplaisir. L'enfant qui a fait une crise de
desespoir parce que sa mere disparait de son champ visuel, s'il n'est pas trop
perturbe, va assez vite trouver une facon de la substituer, soit par un autre per-
sonnage dans la meme piece, soit par un objet lui appurtenant, un jouet par
exemple. A ce moment-la l'objet de substitution va jouer un role comparable
a l'objet primitif quelle que soit leur difference. Ce systeme a des avantages
evidents mais aussi des inconvenients a la longue, car une bobine de bois n'est
pas une mere et a force de confondre les deux on risquerait de se trouver dans
une situation aussi deplaisante que celle du depart. C'est pour cette raison qu'un
autre systeme d'opposition et de separation se developpe parallelement, permet-
tant tres vite a l'enfant de les differencier parfaitement tout en leur donnant une
sorte de qualite affective comparable. Le langage s'introduit a ce moment-la : la
denomination joue un role extremement important mais un role a double sens
puisque. quand les processus d'opposition et de separation sont faibles, le langage
tarde a s'installer. Il est evident aussi que le langage permet a l'enfant une
regulation infiniment meilleure de son systeme plaisir-deplaisin
II y a donc un moment oil le fait de denommer, d'être capable d'exprimer un
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&sir par quelque chose qui a une valeur symbolique par rapport a l'objet absent,
devient en lui-merne une source de plaisir. Le plaisir tres precoce que les enfants
vivant dans de bonnes conditions peuvent avoir a denommer et a jouer avec des
mots, des Page de 3 ans est un des signes de ce type d'evolution.
Des la naissance de Pedant, bien que ce dernier soit tout a fait incapable de
discriminer les elements du langage, une mere qui fait fonction de mere a l'illusion
anticipatrice que les bruits produits par l'enfant ont une valeur de signes et y
repond comme si c'etait le cas. Assez vite donc une mere «dialogue* avec son
nourrisson. L'enfant prend l'habitude d'entendre du langage.
Quand a la fin de la premiere annee l'enfant est capable de se souvenir suffis-
samment du visage de sa mere pour faire une reaction depressive devant le
visage de l'autre, reprendre une activite verbale, liee a l'image de la mere,
devient pour lui source de plaisir secondaire et fait partie de son systeme de
regulation.
La facon dont it aura ete eleve des le debut jouera donc un role fondamental
dans la plus ou moins grande appetence de l'enfant a reproduire ce qu'il entend,
d'abord dans un systeme d'echanges non significatifs, systeme qui devient signi-
ficatif apres coup.
Un autre element d'une importance fondamentale non seulement dans le de-
veloppement du langage oral et ecrit, mais aussi dans celui de l'intelligence,
concerne retablissement de la continuite des relations. En effet, le fait d'etre
capable de reagir negativement au visage de retranger signifie que ce qui est
percu comme source agreable est retenu. Une ecole de psychiatres anglais a
montre que cette continuite est assuree par la qualite permanente des soins mater-
nels et de l'interet de la mere pour l'enfant. Or, ('experience prouve que chaque
fois qu'il y a eu trop de ruptures dans la continuite des soins, il se passe des
desorganisations dommageables pour l'enfant qui influent sur l'evolution meme
du langage dans les premieres annees.
Ceci explique que quand nous examinons des enfants d'ecole maternelle nous
nous trouvons devant deux types d'enfants tout a fait differents. II y a ceux
pour qui le langage est une source de plaisir permanent et chez qui it sert a
diminuer la tension Hee au conflit. En effet, dans les situations conflictuelles qui
sont le propre de l'enfance une des issues de ce conflit consiste a produire des
phantasmes, cette activite ne peut se faire qu'avec l'appoint de l'organisation
du langage. C'est a ce moment-la que le phantasme devient un element defensif
permettant a l'enfant de diminuer ses tensions internes. Mais it ne s'agit pas
d'une production spontanee. Elle se fait dans le commerce avec ceux qui entourent
l'enfant. Dans un certain milieu les parents racontent des histoires aux enfants,
creant ainsi chez eux le desir et la possibilite de recourir au langage pour resoudre
les situations conflictuelles. Puis it y a les autres enfants a qui on n'a jamais racon-
te d'histoires. Les conditions de vie de ces enfants meritent une description breve,
car elks refletent le progres de la condition ouvriere dans toutes les grandes
villes. Apr& son conge de maternite une mere est obligee de mettre son enfant a
la crèche. Ensuite, des que l'enfant peut etre admis a recole maternelle, elle
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amine son enfant a l'ecole tres tot, le laisse a dejeuner et souvent en garderie
le soir et ne le reprend que tres tard. Nos ecoles maternelles ne sont pas du tout
adapties a ces besoins reels mais camoufles actuellement. La duree du trajet de
travail fait que la mere qui recupere son enfant n'a que le temps de faire ses
eaches menageres et de donner des soins materiels a l'enfant. Elle n'a ni le temps,
ni la disponibilite d'esprit pour faire ce que font les meres plus favorisies. Par
consequent, la resolution des conflits a tendance a entratner le choix de la reac-
tion motrice pluttit que la production de phantasmes.
En realite, si l'on parle du pre-apprentissage, it convient de souligner que si l'on
met les enfants a l'ecole maternelle c'est pour deux motivations differentes selon
les milieux sociaux. Pour les uns c'est un moyen de socialiser l'enfant, pour les
autres, it s'agit d'une necessite. Dans ce cas, l'ecole maternelle doit non seulement
faire face a sa tache de garderie, mais essayer egalement de compenser la fai-
blesse de l'apport culturel familial, faiblesse qui sera toujours renforcee par les
conditions de vie urbaine. Ce qu'il faut noter c'est que dans les grandes villes
l'enfant n'a aucun champ d'experience qui lui soit propre. En dehors de l'ecole
maternelle presque tout est interdit. Un des problemes les plus graves a mon avis
c'est le fait que l'eco le primaire etait habituee a donner aux enfants des formes
pour exprimer un savoir et un complement de savoir. Actuellement, dans une
ville comme Paris, nous nous trouvons devant des enfants qui n'ont aucun
autre savoir que celui qui peut etre transmis par l'ecole. La meconnaissance des
choses les plus elementaires de l'environnement fait que si, effectivement, ]en-
fant doit communiquer, on ne voit pas ce qu'il va communiquer en dehors d'ex-
periences tres privees qui generalement ne sont pas communicables.
Dans un systeme comme le netre, centre sur la selection des elites, deux catego-
ries d'enfants se trouvent en presence. Ceci apparait clairement dans le langage
de l'enfant quand it entre a Peco le. Pour les enfants des milieux favorises, it n'y
a aucun probleme d'adaptation. Pour les autres se pose le probleme de la con-
frontation du langage familial au langage scolaire. Parmi eux, certains arrivent

l'ecole avec un langage totalement synesthesique, c'est-a-dire un langage qui
emploie un certain nombre de mots non differencies qui prennent un sens dans
une situation donnee. Ce langage se complete par la mimique et le geste. Quand
cet enfant entrera dans le milieu parlant qui est l'ecole maternelle, son attitude
vis-a-vis de cet adulte qui parle sera profondement determinee par le reste de
son experience verbale.
Il y a des enfants qui viennent avec une position nuancee. Its possident un lan-
gage tout a fait different du langage normal, mais quand on l'etudie de pres on
s'apercoit qu'il a des capacites d'organisation de systemes extremement riches.
Dans ce cas-la, sans avoir recours a la reeducation, l'enfant peut etre amene
developper son langage de maniere considerable. Le probleme est de savoir si
l'ecole maternelle actuelle est bien equipee pour traiter ces enfants-la.
Un autre facteur qui intervient dans le developpement du langage concerne les
rapports qu'entretient l'enfant avec la maitresse. Apres avoir vecu des situa-
tions compliquees avec ses parents, l'enfant doit investir une personne nouvelle

139



qui va joucr un role de premiere importance. Or it est clair qu'il ne peut s'agir
que d'un investissemem ambivalent et que Ia qualite de la reponse a cette de-
mande adressee a la mlitressc va etre determinante. Mais it ne faut pas oublier
que la maitress2., a 25 enfants a sa charge dans une classe consider& comme
normale. On peut donc se demander si effectivement la qualite de la reponse de
la maitresse, en dehors de toutes considerations personnelles, sera ce que l'on
souhaite, d'autant plus qu'il se pose egalement le probleme de la rivalite tout de
suite marquee, avec les autres, enfants en fin de compte, qu'on le veuille ou
non, nos enfants viennent is pour tout g3.cher, car quand la maitresse fait un jeu
quelconque pour exercer les capacites verbales des moins doues, ceux qui n'en
ont aucun besoin repondent tout de suite et les autres s'en degoeitent immediate-
ment. Ceci est une verite qu'il ne faut pas perdre de vue quand on reflechit sur
l'ecole.
Un dernier phenomene dont it faut tenir compte c'est la fascination des enfants
de 5 ans pour la lecture, non pas pour ce qu'elle signifie pour nous mais pour ce
qu'elle represente pour eux. La lecture c'est le passage a la generation superieure.
Les enfants en fin de grande section, quel que soit leur kat, ont tous envie d'en-
trer a la grande ecole. Le premier tiers de la classe subira un phenomene pour
lequel it est parfaitement prepare par son evolution anterieure et par son milieu.
Pour lui, quelle que soit la maniere d'introduire le langage ecrit, it y a un mo-
ment assez precoce oil le systerne est compris et se generalise totalement. Des
que l'enfant comprend comment lire, it sait tout lire. Cette capacite de generali-
sation permet d'entrer dans la periode de latence ou l'enfant peut se passer de
l'intervention de ses parents pour elaborer seul une vie phantasmatique, imagi-
naire, dans laquelle les objets internes sont suffisants. L'enfant n'a plus besoin
de la presence reelle des autres.
Mais pour les enfants en retard, it se passe quelque chose de negatif, car cette
maitresse qui devait promettre ]'accession a Page adulte, n'a pas tenu sa promes-
se. La maitresse ou le maitre devient a ce moment-la, si on ne prend pas de
mesures pedagogiques vigoureuses, un element d'agression contre lequel it faut
se defendre. Un certain nombre d'evolutions s'inflechissent a ce moment d'une
maniere qui sera difficile a redresser par la suite. Ceci est non seulement vrai
pour les dyslexies orthographiques mais aussi pour toute une serie de fonction-
nements particuliers du moi qui risquent de conduire a des troubles de la regula-
tion des tensions internes. Je pense que les jeux se nouent au moment de cette
experience negative, experience qui est renforcee par ]'obligation oil se trouve
Pee° le de dresser un bilan a la fin de Pannee : ceux qui passent et ceux qui ne
passent pas.
On entre la dans une machine a traumatiser l'enfant. Les enseignants en sont
conscients mais ont enormement de mal a inventer autre chose. Un des avantages
du plan Rouchette est justement d'essayer d'en sortir.
En conclusion on peut dire que nous sommes en train de fabriquer actuellement
une population, qui sait lire en apparence, mais qui ne sera jamais des lecteurs.
Nous sommes en presence d'un phenomene qui nous obligera bientdt a faire une
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campagne d'alphabetisation d'un nouveau style mais dont le besoin est aussi
pressant que dans les pays du Tiers-monde.
Donc pour repondre a la question initiale : 'Les enfants qui n'apprennent pas
a lire sont-ils des marades ?. ii faut dire que certains enfants peuvent devenir
des cas psychiatriques mais qu'en fin de compte it s'agit d'un probleme qui est
du ressort de la collectivite dans son ensemble et non pas de quelques specialistes
isoles.

Résumés

4.6 Le probleme de l'affectivite

Le Docteur Rene Diatkine s'exprime en psychiatre. L'affectivite joue un role
tres grand dans l'acquisition du langage et, ensuite, de la lecture. Le langage, les
mots, participent du systeme de protection dont se munit l'enfant pour se pro-
teger des agressions de tous ordres dont it est l'objet. L'enfant aime les vocables
protecteurs comme it aime jouer avec ces instruments. Le commerce affectif qui
relie l'enfant a sa mere a, tres t6t, une composante verbale. La mere la vraie
mere qui a du temps a donner a son enfant dialogue avec le nourrisson. Ce
commerce se prolonge longtemps ; cette continuite est necessaire. Une partie des
enfants, le tiers environ ceux qui iront au lycee recoivent une initiation
verbale inscrite dans un contexte affectif normal, securisant et nourrissant. Les
autres, moins bien nantis ou meme prives de presque tout, devraient recevoir, a
la maternelle, les rations affectives et verbales que la famille une mere sur-
occupee le plus souvent n'a pas pu leur donner. Cela demande que soft repen-
see la nature de l'accueil que l'ecole doit reserver aux tres jeunes enfants. Cet
accueil, joint aux apports affectifs et verbaux qui le lestent, conditionne Pap-
prentissage de la lecture. II fait, s'il est reussi, Ies lecteurs vrais, ceux qui, plus
tard, liront avec profit et se cultiveront. S'il echoue, it fait les neo-analphabetes
qui constituent le tiers-monde de 1'Occident. Tous les enfants, quoi qu'on ait pu
dire, ne desirent pas communiquer ou lire parce que les mobiles profonds les
poussant a cela leur ont fait debut. Ce sont ces mobiles gull faut d'abord faire
surgir.

4.6 Das Problem der gefiihlsmafligen Ansprechbarkeit

Doktor Rene Diatkine gibt seiner Meinung als Psychiater Ausdruck. Das Pro-
blem der gefiihlsmAigen Ansprechbarkeit spielt beim Erlernen der Sprache und
spater des Lesens eine sehr groge Rolle. Sprache und vor allem Worte stellen
einen Teil des Schutzsystems dar, mit dem sich das Kind umgibt, urn sich gegen
alle Arten von Aggressionen abzuschirmen. Das Kind liebt einen schiitzenden
Wortschatz und spielt gerne mit diesem. Das Mutter und Kind verbindende
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affektive Verhaltnis hat sehr friih eine verbale Komponente. Die Mutter, das
heifk die wahre Mutter, die ihrem Kind Zeit widmet, spricht schon vom Saug-
lingsalter an mit ihm. Dieser Dialog halt lange an, die Kontinuitat ist von
grater Bedeutung. Ungefahr ein Drittel aller Kinder, das heifk diejenigen, die
die hohere Schule besuchen werden, erhalten eine verbale Basis, die sich in den
normalen affektiven Schutz und Nahrung verleihenden Rahmen einfugt. Andere,
weniger gut ausgestattet, oder denen sogar fast alles versagt ist, sollten im Kin-
dergarten die affektive und verbale Zuwendung erhalten, die ihnen die Familie

meist eine iiberlastete Mutter nicht zu geben in der Lage ist. Dies erfordert
eine Neuiibercienkung der Art und Weise, wie Kleinkinder im Kindergarten
aufgenommen werden. Diese Aufnahme, verbunden mit sie begleitenden affek-
tiven und verbalen Beitragen, beeinflat das Lesenlernen in hifichstem Mae. Ist
diese Aufnahme erfolgreich, so formt sie die wahren Leser, die spater gewinn-
bringend lesen und sich weiterbilden. Miglingt sie, so bildet sie die sogenannten
Neo-Analphabeten der unterentwickelten BevOlkerung der westlichen Welt.
Nicht alle Kinder, gleichgiiltig was hierzu bereits gesagt werden konnte, wollen
Verbindungen aufnehmen oder lesen, da ihnen die treibende Kraft dazu fehlt.
Gerade diese Kraft ist es, die hervorgerufen werden ma.

4.6 Affective Problems Emotional Maladjustment

Dr. R. Diatkine speaks as a psychiatrist. Success in learning to speak and then
to read depends to a great extent on emotional factors. Words are part of the
system of protection a child builds up to shield himself from outside attacks of
all kinds. The child likes protective words and he likes handling these verbal
tools. The emotional link between mother and child takes on a verbal character
almost from the beginning. A real mother, one who has time to devote to her
child, holds a dialogue with her infant. This exchange lam a long time and the
continuity it implies is necessary. In the case of about one-third of the children,
who will later go or. to secondary school, verbal initiation takes place in a nor-
mal emotional context which makes the child feel secure and upheld. Less
priviledged children, deprived of almost everything, must get from the kinder-
garten the emotional and verbal diet the family in most cases an overworked
mother has been unable to provide. This means that the kind of welcome a
young child first gets in school must be carefully plant ?.d. The first contact with
school, followed by adequate emotional and verbal sipport, conditions the act
of learning to read. If such a welcome is successfully carried out, the result will
be skillful readers who will later read for profit and be able to educate them-
selves ; if it fails, the number of .neo-illiterates., the under-developed masses
of the West, will increase. In spite of assertions to the contrary, all children do
not feel the desire to communicate and to read. Strong motivation is missing.
The first task facing the teacher is to provide the child with enough incentive
to build up motivation.
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4.7 LES RECHERCHES DE PEDAGOGIE EXPERIMENTALE
EN CE QUI CONCERNE L'APPRENTISSAGE DE LA
LECTURE

par le profes3eur Gaston Mialaret, universite de Caen
(Calvados, France)

II semble facile, au premier abord, d'organiser des recherches et des experiences
dans le domaine de l'apprentissage de la lecture. Tous les enfants apprennent
lire et, pense-t-on, ce n'est pas le materiel (entendons ici les sujets) qui manquent.
Pourtant, rares sont les recherches scientifiques effectuees en ce domaine (nous
precisons bien ici que nous ne considererons que les recherches qui sont veritable-
ment scientifiques et que nous ne parlerons pas de toutes les «experiences*, c'est-
a-dire les essais, les tatonnements faits dans les classes par de tres nombreux
educateurs). Avant de presenter un certain nombre de recherches faites au labo-
ratoire de psycho-peclagogie de l'Universite de Caen nous voudrions examiner
certains problemes methodologiques et essayer d'expliquer la pauvrete des re-
cherches rigoureuses en ce qui concerne l'apprentissage de la lecture.

Etude de quelques aspects methodologiques ou difficult& de la pedagogic expe-
rimentale en ce domaine

Difficult& particulieres

Avant d'examiner les problemes specifiquement lies a la pedagogie experimentale
dans le domaine de la lecture, signalons les difficult& que l'on rencontre cou-
ramment :

1 La duree de l'apprentissage &passe piusieurs mois. Une etude attentive des
processus d'apprentissage exige Ia presence, en classe, du chercheur puisque, dans
les cas habituels et normaux, le laboratoire c'est Ia classe.

2 Le cycle normal de l'apprentissage est l'annee. Si, pour une raison ou une
autre, le chercheur ne peut suivre les eleves, it risque d'attendre une atm& avant
de pouvoir retrouver les situations qu'il veut etudier.

3 Instabilite du personnel enseignant qui est de regle dans la mesure of l'on
confie aux jeunes debutants la classe d'apprentissage de la lecture.

Analyse des variables

La recherche, teile que nous la concevons, doit tenir compte des elements sui-
vants :
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1 Analyse des differentes variables qui entrent en jeu dans les situations sco-
laires d'apprentissage choisies comme terrain experimental. (Et nous verrons
dans un instant les difficultes qui surgissent des que l'on voudra cerner scientifi-
quement ces differcntes variables independantes).

2. Definition des variables depcndantcs, dc cc que l'on vcut evalucr, soit qua-
litativement, soit quantitativement. un probleme de formulation des hy-
potheses de recherche et de la definition de ce qu'est «savoir lire..

3 Choix d'instruments de mesure ou de procedures d'evaluation.

4 Determination d'un plan experimental et d'un processus d'analyse des resul-
tats.

5 Recherche d'interpretations essayant de rendre compte des resultats obtenus
(considerations psychologiques, biologiques, sociales, pedagogiques...).

6 Liaisons a etablir, avant, pendant et apres l'experimentation avec la pratique
pedagogique.

Examinons donc comment se presentent ces differents aspects dans le domaine
de i'apprentissage de la lecture.

Analyse des variables qui entrent en jeu dans les situations d'apprentissage

A Les types de situation d'apprentissage :

1 L'apprentissage scolaire classique : la classe de lre annee avec toutes les sous-
categories que l'on peut distinguer : travail purement collectif, travail par
groupe, eventuellement travail individuel.

2 La situation particuliere de la re-education pour des enfants presentant des
troubles particuliers.

3 La situation artificielle du laboratoire, tres difficile a organiser en dehors de
l'ecole etant donne le nombre de seances d'apprentissage.

4 L'apprentissage «sauvage» de l'enfant qui en dehors de l'educateur, de l'ecole,
apprend a lire.

Etant donne que ces situations ne se presentent que tres rarement a l'etat «pur.
mais qu'elles scent souvent «mixtes. nous nous trouvons devant une variable que
Pon ne peut apprecier que tres approximativement. Nous rencontrons d'ailleurs
immediatement un probleme d'ordre deontologique : supposons que dans une
experience nous organisions un groupe d'apprentissage purement collectif et que
dans ce groupe nous rencontrions, ce qui arrive inevitablement, des enfants ayant
quelques difficultes ; si nous voulons respecter rigoureusement le plan experi-
mental, aucune aide individuelle ne devrait etre apportee. En avons-nous le
droit ? Non evidemment, meme si notre projet experimental est perturbe. Nous
retombons alors au niveau de l'innovation.
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Remarquons donc qu'il n'existe pas de continuite entre ces situations et que la
variable introduite est purement qualitative. Les comparaisons ne pourront se
faire qu'en tenant compte de cette condition.

B II faut evidemment parler des «methodes. d'apprentissage. Le probleme du
chercheur est ici d'essayer de definir avec une tres grande precision et une tres
grande objectivite ce que l'on appelle en raccourci : une methode ou meme sim-
plement quelquefois une technique. Si l'on veut considerer scientifiquement cette
variable, it faut pouvoir l'introduire dans nos evaluations. On pourrait, a la
rigueur, se contenter de travailler dans une seule classe mais, a ce moment, nos
resultats n'auraient aucune generalite et les interpretations seraient difficiles
trouver. Si l'on travaille dans plusieurs classes se reclamant de la meme methode
it faut pouvoir administrer la preuve de cette analogie.

Voici donc pour nous, sur le plan de la rigueur scientifique, une difficulte dif-
ficile a resoudre : comment decrire et apprecier objectivement une methode
d'apprentissage ?

Quelques essais sont faits actuellement pour etablir une sorte de profil pedago-
gigue de cet aspect limite de la vie scolaire : l'apprentissage de la lecture. Nous
nous heurtons a quelques difficult& dont voici les principales :

I Difficulte pour trouver les aspects discriminatifs des methodes tels que, dans
la pratique, l'observation au moyen d'une grille bien preparee mette en evidence
des differences. S'il est facile de definir theoriquement telle ou telle methode,
s'il est relativemcnt facile dans une classe de dire que telle ou telle methode est
appliquee, it devient difficile de trouver les criteres objectifs a la fois valides et
fideles qui permettront la description scientifique. En fait, mutes les grilles
aboutissent a des profils tres voisins et it devient difficile d'introduire cette
variable «methode dans une analyse des resultats.

2 On observe souvent un desaccord entre les deux fiches, l'une remplie par le
maitre sur ce qu'il croit faire, l'autre remplie par l'observateur sur ce qu'il croit
avoir vu.

3 Nous n'avons pas encore obtenu une fidelite suffisante entre des observateurs
differents si ce n'est sur des points mineurs qui ne mettent pas en cause le
principe meme de la methode.

4 II reste la solution de facilite qui consisterait a juger uniquement par les
resultats. Nous nous refusons actuellement a cette facon de faire puisque nous
faisons l'hypothese (qui sera ou non verifiee) qu'au-dela des resultats bruts
peut y avoir des structures psychologiques differentes.

De quelques contreles faits on ne peut tirer aucune difference significative.
La comparaison de deux methodes d'apprentissage qui se veutent tres differentes
l'une de l'autre nous a donne par exemple pour deux groupes d'enfants (apres
3 ans d'apprentissage) :
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Eleves

faibles

Eleves
moyens

Eleves
forts Total

Methode m = 30,11 m = 42,34 m = 48,11 m = 40,18

Technique A a = 13,8 ct = 6,68 a = 0,96 a.= 7,14
du decodage Methode m = 31,23 m ,--,- 43,45 m = 48,09 m = 40,92

B cr = 14,9 a = 6,89 a = 1,51 a = 7,76

Methode m = 20,88 m = 25,56 m = 28,58 m = 25
Compre- A cr .----- 5,24 a = 3,24 0" = 3,29 a = 4,25
hension Methode m = 19,61 m --= 25,50 m -= 29,27 m = 24,79

B cr = 5,55 cr -= 2,85 cr = 1,36 cr = 3,25

Methode m = 21,76 m = 27,21 m = 33,17 m = 27,38

Ortho- A cr = 5,70 a = 4,87 a = 3,33 / = 4,63
graphe Methode m = 20,62 m -= 28.88 m = 33,54 m = 27,68

B a = 6,32 a = 2,95 a = 3,14 a = 5,95

5 Une recherche de solution : la mise au point d'une methode audio-visuelle
d'apprentissage de la lecture.
Le Laboratoire de Psycho - Pedagogic de l'Universite de Caen a construit une
methode audio-visuelle d'apprentissage de la lecture qui possede les caracteris-
tiques suivantes :

- etre aussi progressive que possible au sens de l'enseignement programme ;
- etre aussi individualisee que possible sous l'angle du rythme d'apprentissage ;
- etre aussi efficace que possible dans la double perspective dc l'acquisition des

mecanismes de lecture, d'orthographe et du developpement de la compre-
hension.

Apres un travail d'analyse des phonemes les plus frequents de la langue fran-
caise, les lecons furent composees selon certaines regles de progression psycho-
logique et pedagogique. (Voir pour plus de details la these de R. Hivon.)

6 Nous cherchons actuellement une autre solution grace a l'enregistrement et a
l'analyse de situations scolaires ; it se peut que nous puissions mettre ainsi en
evidence quelques invariants nous permettant de decrire avec plus d'objectivite
les situations peclagogiques.

C Les educateurs qui appliquent les mithodes.

1 Comme nous le disions ci-dessus, les maitres n'ont pas toujours une connais-
sance precise, explicite de la methode qu'ils utilisent et chaque educateur a un
style personnel dont it faut tenir compte.

2 II est difficile quelquefois de dissocier methode choisie et personnalite de
l'educateur. La valeur pedagogique du maitre (et criteres d'appreciation) est un
element It considerer.

3 L'experience et Page de l'educateur sont aussi des facteurs difficiles a maI-
triser ... et puis Von sait que c'est le facteur determinant.
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D Les eleves, leur milieu, leur age, !curs caracteristiques personnelles, leur pre-
apprentissage, leur maturite pour l'apprentissage.

E Les variables liees a l'horaire (repartition des seances), a l'effectif de la
classe, aux conditions d'installation, aux relations ecole-parents (importants au
niveau de la lecture) sont aussi a considerer.

ne faudrait pas que l'enumeration de ces difficultes nous amene a signer un
proces verbal de carence et a conclure que la recherche pedagogique est impos-
sible ou sans interet. Nous avons voulu si mplement mettre !'accent sur la corn-
plexite rencontree des que l'on veut instaurer une recherche rigoureusement scien-
tifique.
Toutes ces difficultes dont it faut prendre conscience ne nous ont pas
empeche de faire pourtant quelques recherches, recherches qui sont plutOt des
bilans que des experiences. Pourtant au niveau du post-apprentissage nous avons
en premiere approximation neglige !'action de la methode d'apprentissage, nous
avons pu monter de simples experiences pour apprecier l'efficacite de l'introduc-
tion du magnetophone en classe en tant qu'instrument permettant l'auto-contrOle
individuel et la discussion collective. C'est ici le probleme des moyens d'evalua-
tion qui a constitue pour nous une certaine difficult&

Les instruments d'evaluation

Cette question est evidemment lice a celle des variables dependantes ; it faut
tout d'abord savoir ce que l'on veut mesurer. C'est ici tout le probleme des
objectifs de l'apprentissage de la lecture.
En fait les differents tests utilises se ramenent, en ce qui concerne la lecture a
quatre grandes categories :
1 Epreuves permettant d'apprecier la maitrise de la technique du decodage.
2 Tests de lecture orale.

3 Comprehension de la lecture.

4 Lecture silencieuse.

Nous dissocions ici les deux dernieres rubriques qui sont tres souvent regrou-
pees dans beaucoup d'epreuves.
Il est important d'insister sur certaines qualites que doivent posseder ces
instruments si nous voulons qu'ils jouent pleinement leur role et soient utili-
sables en psycho-pedagogic.

1 Its doivent tout d'abord posseder les qualites metrologiques de tout instru-
ment de mesure.

2 Its doivent permettre une analyse qualitative des resultats obtenus par l'en-
fant af in d'aboutir a un veritable diagnostic psycho-pedagogique. Les informa-
tions ainsi apportees a l'educateur doivent lui permettre d'adapter ou de mo-
difier ses strategies pedagogiques.

147



Determination d'un plan experimental et analyse des resultats

Les quelques experiences rigoureuses faites dans le domaine de la pedagogic
experimentale de la lecture nous montrent que presque tous les plans experi-
mentaux ont etc utilises. II y en a au moins trois qui sont les plus frequemment
rencontres.

1 Methode classique : groupe experimentaux groupes temoins avec toutes
les modalites courantes telles que l'appariement des eleves.
2 Methode de repetition d'un stimulus et analyse des processus d'apprentissage
par la methode d'Alexander.
3 Plan dit en ocarre latin» ou, plus exactement, plans experimentaux qui
prennent en consideration l'ordre de presentation de certains stimuli.

Selon les possibilites technique; il est evident que de telles experiences, des
qu'ellcs atteignent une certaine importance, utilisent les services de Pordinateur
pour l'analyse des resultats. II est evident que toutes les ressources de l'analyse
statistique peuvent etre utilisees depuis l'analyse de la variance jusqu'l l'analyse
des correlations. Une etude approfondie des correlations entre les types de
fautes est tine des voies utilisees pour completer les analyses cliniques et essayer
de decouvrir l'etiologie des fautes commises.

Interpretations des resultats
Plus que partout ailleurs, chercheur ne doit pas se contenter des resultats
numeriques bruts. La recherche des interpretations est indispensable si l'on veut
que les experiences et les analyses numeriques dont il vient d'être question
soient utilisables par l'educateur.
II est donc indispensable qu'un veritable travail d'equipe s'organise et que la
pluridisciplinarite fasse les preuves de son existence et de son efficacite.
En dehors de Pinterpretation des resultats a l'interieur du contexte experimen-
tal considers (en prenant les differentes observations et en se referant aux
procedures et techniques experimentales utilisees), it faudra faire appel aux
autres resultats apportes par des bilans (voir ci-apt4s), aux acquisitions de la
psychologie, de la physiologic, de la sociologic considerees aussi bien sous
Tangle normal que sous l'angle pathologique.

Autres types d'etudes scientifiques .

Les difficultes de l'experimentation pedagogique dans le domaine de l'apprentis-
sage de la lecture que nous venons de signaler n'ont pas, fort heureusement,
empeche d'autres recherches scientifiques dont Pinteret est grand aussi bien pour
la comprehension des processus d'apprentissage que pour la recherche d'hypo-
theses en vue d'une etude experimentale.

1 Dif ficultes ginerales rencontre'es dans ce genre de recherche
Etant donne Page des eleves, au moment de l'apprentissage, toute recherche
utilisant des instruments collectifs d'evaluation est impossible. II s'agit donc
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essentiellement de recherches de type individuel qui exigent beaucoup de temps
ou beaucoup de chercheurs. Etant donne la rapidite relative de developpement
de certains processus, le chercheur doit etre present pendant longternrs pour
pouvoir saisir le rnecanisme en action qu'il veut etudier.

2 Etudes centrees sur i'etude du materiel d'apprentissage
s'agit ici de toutes les etudes sur la langue ecrite en tant qu'objet d'apprentis-

sage (difficulte relative des lettres, des graphemes, des mots). Il faut aussi :ndi-
quer les recherches concernant la forme et la dimension des textes imprimes.

3 Etude du processus lui-meme d'apprentissage soit sous l'angle de ('evolution
individuelle, soit sous l'angle de l'evolution collective. Les etudes de ce type sont
en general longitudinales et supposent qu'une population assez importante d'en-
fants est A la disposition des chercheurs.

4 Etude du processus d'apprentissage de la lecture pour en decouvrir ics fac-
teurs agissant. 11 s'agit en general de recherches soit de type clinique, soit de type
experimental cherchant A mettre en evidence (situation clinique) ou a verifier
certaines hypotheses explicatives ou certaines hypotheses d'actions pedagogiques.

Remarque

Il faut aussi signaler, ce qui est le fait de toutes nos situations pedagogiques
mais qui est important si l'on considere la lecture, c'est le fait qu'il s'agit d'un
processus qui commence au debut de Pannee, qui a son histoire (progression
adoptee par le maitre) ct que l'on ne peut pas faire, a n'importe quel moment
les etudes ou les contrOles. C'est quelquefois l'annee qui est notre unite de tra-
vail et it faut un temps particulierement long (si l'on rate une periode it faut
attendre l'annee suivante).

Recherzhes I fain - (Je me place sur le plan scientifique.)

1 Dans l'immediat :
adaptation des instruments de mesure ;
systeme d'analyse des fautes et des difficultes rencontrees pour en informer
immediatement les educatrices

types de fautes generates
cas particuliers

un perfectionnement constant.
Correlation entre fautes et probleme du langage, prononciation ; ceci sup-
pose une etude du langage de l'enfant.

2 Perfectionnement de la lecture. Post-apprentissage. Lecture rapide en
particulier. Techniques nouvelles.
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Resumes

4.7 Les recherches de pedagogic experimentale en ce qui concerne l'apprentis-
sage de la lecture

Le Professeur Gaston Mialaret, en specialiste des recherches de pedagogie expe-
rimentale, se pose la question de la legitimite puis celle de la possibilite de re-
cherches vraiment scientifiques susceptibles de faire le depart entre plusieurs
m6thodes d'apprentissage de la lecture. Des etudes scientifiques sont necessaires.
Elks sont neanmoins extremement difficiles en raison de la complexite du pro-
cessus a explorer. Les variables nombreuses qu'il faut prendre en compte, la
nature individuelle du processus (chaque enfant aborde la lecture a sa maniere),
la dunk de l'apprentissage, sont tout autant de composantes qui rendent l'inves-
tigation ardue et qui, jusqu'a cc jour, n'ont pas permis d'obtenir des reponses
non ambigas aux questions que l'on se pose a propos des methodes d'apprentis-
sage de la lecture. Le Professeur Mialaret ne jette pas le mariche apres la cognee.
II appelle a la collaboration les chercheurs de plusieurs disciplines et laisse esperer
la mist en chantier de recherches propres a eclairer utilement Penseignant res-
ponsable d'amener des enfants de 6 ans a un savoir-lire authentique.

4.7 Die Forschungen der Experimental-Padagogik im Bezug auf das Lesen-
lernen

Als Spezia list der Forschung in der experimentellen Piidagogik stellt sich Profes-
sor Gaston Mialaret erstens die Frage nach der Berechtigung, und zweitens die
nach der Moglichkeit der Durchfuhrung wirklich wissenschaftlicher Forschun-
gen, die der Anfang zu verschiedenen Leselernmethoden sein kOnnten. Wissen-
schaftliche Studien sind notwendig. Sie sind jedoch aufgrund der VielfHltigkeit
des Forschungsprozesses ausserordentlich schwiert. Die zu beriicksichtigenden
vielseitigen Variablen, die individuelle Natur des Vorganges (jedes Kind geht auf
seine eigene Art und Weise an das Lesenlernen heran), die Lerndauer, dies alles
sind Komponente, die die Forschung erschweren und es bis heute verunmoglich-
ten, eindeutige Antworten auf die Fragen zu erhalten, die man sich beziiglich
der Leselernmethoden stellt. Professor Mialaret wirft jedoch nicht die Flinte ins
Korn. Er ruft zur Zusammenarbeit der Forscher in den verschiedenen Diszipli-
nen auf und gibt der Hoffnung Ausdruck, da6 Forschungen begonnen werden,
die dazu dienen dem verantwortlichen Lehrer Klarheit dariiber zu verschaffen,
wie er Kinder von 6 Jahren zu einem authentischen Lesen hinfiihren kann.
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4.7 Experimental Research on Methods of Teaching Reading

Professor G. Mialaret, a specialist of experimental educational research, discusses
the problem of the justification and possibility of conducting real scientific re-
search to control the effect of different methods of teaching reading and to
make it possible to chose between them. Scientific studies are necessary, but
difficult to carry out since the process to be analysed is an extremely complex
one. The innumerable variables which have to be taken into account such as the
individual nature of the learning process (each child tackles reading in his own
way), the length of time required, etc. are so many components which make the
investigator's task an arduous one. So far, no clear-cut answers have been found
regarding various methods of teaching reading. Professor Mialaret does not
throw the helve after the hatchet. He invites research workers in different fields
to combine their efforts and holds out the hope that scientific investigation will
be undertaken which will be of real use to teachers, entrusted with the task of
making six-year-old skillful readers.

151



5 Recommandations

5.1 LE PRE-APPRENTISSAGE

par le professeur F. Bresson, Paris

Introduction

Nous n'avons pas la pretention en formulant ces recommandations d'epuiser
le sujet que nous avions a traiter. Nous avons tente d'indiquer un cadre ; ce
sera la cache du pedagogue d'elaborer a Pinterieur de ce cadre les exercices
pratiques qui simposcnt. Par ailleurs, nous tenons a souligner que nos
recommandations sont deja realisees dans les ecoles maternelles qui fonction-
nent bien et que par consequent it ne s'agit pas d'une critique generale de tout
ce qui se fait au niveau des maternPlcs.
Nos considerations ont pone sur trois grands themes complementaires, articu-
les entre eux, et qui recouvrent l'ensemble des activites devant favoriser l'ap-
prentissage ulterieur de la lecture. Ce sont l'appetence, le traitement de l'infor-
mation et la fonction semiotique.

L'appetence

Structures d'accueil

Nous estimons que la tache principale de Peco le maternelle est de developper
l'appetence au langage. L'enfant doit etre entratne a is pratique de la parole et
des diverses formes de langage oral et ecrit de facon a ce que la communication
devienne pour lui une source de plaisir. II conviendrait de souligner ici que ni
l'appetence ni le desir de communiquer ne correspondent a des besoins spontanes
chez l'enfant. Its resultent plutOt d'une interaction entre l'enfant et son environ-
nement, c'est-a-dire que le milieu socio-economique dont est issu l'enfant deter-
minera en grande partie ses progres ulterieurs dans l'utilisation du langage.
C'est pourquoi nous pensons qu'il est necessaire que les ecoles maternelles soient
dotees de structures d'accueil souples et chaleureuses, permettant a chacun de
developper ses possibilites verbales a son propre rythme et suscitant chez chacun
le desir de communiquer.
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RO le liberateur de Pico le

L'ecole a un role liberateur a jouer. Elle doit d'une part fournir a l'enfant l'oc-
casion de parler et d'autre part, en supprimant certaines contraintes tradition-
nelles telles que le con trOle de la correction du langage, creer les conditions dans
lesquelles l'enfant aura envie de parler et pourra le faire librement. En outre,
toutes ces activites doivent se situer dans un cadre ludique developpant a la fois
les possibilites communicatives de l'enfant et ses capacites d'organisation des
objets qui l'entourent.

Le traitement de l'information

Dkouverte des invariants
La lecture implique une organisation de l'information et non pas un enregistre-
ment passif des sensations. L'activite structurante de l'enfant organise ces
informations afin d'en &gager des significations. Cette activite cognitive, dont
on ne peut d'ailleurs dissocier Pactivite perceptive, se caracterise par une re-
cherche d'invariants, mis en evidence par les multiples transformations que
l'enfant fait subir aux objets. Par consequent, it conviendrait de favoriser cette
activite cognitive en accordant a l'enfant de multiples possibilites de manipula-
tion et de traitement de l'information. I1 s'agirait de lui soumettre des exercices
de danse, de rythmique, qui lui permettraient de se situer par rapport a autrui
et a son environnement.

Caractere particulier de la lettre
En ce qui concerne les lettres alphabetiques, it faut relever que, contrairement
aux objets manipules qui conservent leur position dans l'espace, la lettre perd
son identite en changeant d'orientation. En effet, un .p» auquel on fait subir
une rotation de 180 ° n'est plus un «per mais un L'identite d'une lettre doit
donc etre definie par l'enfant en fonction d'invariants autres que spatiaux tels
que des invariants graphiques, relationnels. L'enfant doit etre amene a distinguer
les caracteristiques des classes d'objets de celles des classes de lettres.

Importance du rythme
N, us pouvons egalement relever le role de Peducation musicale et rythmique
dans le pre-apprentissage. L'acquisition de la lecture necessite en effet la capa-
cite de discrimination des rythmes. Des exercices en ce domaine meritent donc
d'être presentes a l'enfant.

La fonction semiotique

Image
En ce qui concerne la fonction semiotique, nous pouvons distinguer deux dimen-
sions, l'image et le langage. Le pictogramme ou l'image n'est ni Pequivalent ni
le codage d'un enonce. Par consequent, on ne saurait substituer les images aux
enonces. 11 faudrait au contraire developper chez l'enfant des systemes de trai-
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tement de ]'image par des cxercices de schematisation et de representation sym-
bolique, exercices qui ne sont pas directement lies au langage.

Langage

En ce qui concerne le langage lui -memo, it est important de permettre a l'enfant,
par unc activit6 linguistique proprement dite, de developper ses possibilites
d'abstraction pour atteindre le niveau formel ou it pourra s'exprimer indepen-
damment d'un support concret immediat.

Normes

Ceci implique que les activites linguistiques soient liberatrices, qu'elles ne fassent
pas appel a des corrections directes des enonces de l'enfant et qu'elles aient pour
seule norme l'efficacite de l'enfant faudrait par contre que le lan-
gage de la maitresse soit toujours intelligible et puisse 'etre porteur d'information
en meme temps que naturel pour que l'enfant ait constamment devant lui un
modele valorisant d'organisation.

Conclusion

11 nous semble que les recommandations que nous venons de proposer suppo-
sent la reorganisation de l'ecole elle-meme, avec ses consequences materielles et
economiques. Les mattresses, en particulier, doivent recevoir des groupes moins
nombreux pour avoir la possibilite de s'occuper de chacun des enfants qui leur
sont confies. Au tours de leur formation, elles doivent pouvoir controler au
moyen d'instruments tels que le magnetoscope ce qu'elles donnent a chacun
par rapport a ce qu'elles croient faire pour chaque enfant. Bien que naturelle-
ment coliteuse, nous pensons qu'une telle reorganisation constituera une eco-
nomie pour tout le systeme scolaire, surtout des le moment oil l'enfant passera

l'apprentissage proprement dit de la lecture.
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5.2 L'APPRENTISSAGE

par le professeur G. Mialaret, Caen

Processus constant de perfectionnement des methodes de lecture

Nous estimons qu'il ne nous incombe pas de preconiser telle ou telle methode
sur le plan de la lecture mais plutOt d'insister pour que soit organise un proces-
sus constant de perfectionnement des methodes existantes, processus qui tien-
drait compte a la fois de l'innovation pedagogique, des recherches scientifiques
et, par un mecanisme de feedback, des resultats obtenus dans les classes. Ne
disposant pas actuellement d'informations scientifiques nous permettant de
definir avec precision les criteres pour le choix d'une methode d'apprentissage
de la lecture, nous pensons que l'accent doit etre mis sur les conditions gene-
rales de perfection nement de celle-ci et que, par consequent, it serait souhai-
table que les consignes donnees aux educateurs ne correspondent pas a des
regles d'action rigides mais servent d'indications generales constamment re-
mises en question.

Formation des educateurs

Le fait que, quelle que soit la methode employee, les resultats obtenus dans les
classes varient selon les conditions de l'action pedagogique met en evidence la
necessite d'une formation approfondie des educateurs et, dans un autre do-
maine, de l'information des parents pour eviter deux actions divergentes. S'il
est vrai que les educateurs doivent avoir, en ce qui concerne la lecture, une
competence bien marquee au moment d'aborder cet enseignement, it faut aussi
qu'ils recoivent une formation psychologique suffisante pour pouvoir inter-
preter correctement ies donnees psychologiques dont ils disposent, donnees
qui, bien entendu, ne doivent en aucun cas se retourner contre I'enfant lui-
meme.

Necessite d'une progression constante

La formation telle que nous l'envisageons doit egalement faire prendre con-
science aux educateurs des etapes a parcourir dans les processus d'apprentissage
afin qu'ils puissent exercer une action coherente sur leurs eleves. Ceci nous
amene a demander deux grandes series de recherches : les unes portant sur le
processus de segmentation de l'apprentissage, les autres relatives au passage de
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la langue orale a la langue ecrite. Sur ce point, nous pouvons nous poser les
questions suivantes :

Est-ce que ce passage est possible et si oui, dans quelles conditions ?
Quelle est la nature des processus du passage de la langue orale t la langue
ecrite ?
Quel est le bien-fonde de ce passage ?

Pedagogic du succes

De telles recherches sont essentielles pour approfondir notre connaissance de
l'enfant lui-meme. A ce sujet, nous pensons qu'il serait bon de pouvoir deter-
miner ropportunite pour un enfant d'apprendre a lire par rapport a ses pos-
sibilites psychologiques I un moment donne, ceci of in d'obtenir que l'apprentis-
sage de la lecture se fasse avec un minimum d'echecs ou, autrement dit, de
pratiquer une peclagogie du succes. Par ailleurs nous estimons que cet appren-
tissage doit se faire dans un temps raisonnable de facon a soutenir Ia motiva-
tion de ['enfant ii apprendre.

Personnalisation de ('action pedagogique

Nous tenons a souligner la necessite d'une telle personnalisation tout en re-
connaissant que, dans les conditions actuelles de classes nombreuses, elle est
difficilement realisable. Nous envisageons cette personnalisation de deux fa-
cons : a partir d'un enseignement collectif permettant ensuite certains rythmes
individuels d'apprentissage, ou bien en regroupant les enfants en groupes de
niveau ayant chacun des activites differentes. Nous ne possedons aucune infor-
mation scientifique sur la valeur relative de ces deux procedures ; la encore
nous souhaiterions que des recherches soient entreprises pour definir les efforts
de ces deux types d'enseignement.

Evaluation

Compte tenu de ce qui a precede, it est clair que revaluation ne doit pas etre
consideree comme le simple constat d'une performance mais comme un moyen
d'ameliorer ['action peciagogique de reducateur. Il faudrait pour cela affiner
les instruments existants et en inventer d'autres permettant de faire non seu-
lement un bilan quantitatif mais egalement un diagnostic de Petat de ['enfant
tout au cours de son apprentissage.

Place de la lecture au sein de l'activite scolaire

Il est certain que Ia place accord& a cet enseignement doit etre considerable si
l'on veut pratiquer un apprentissage dynamique et stimulant de la lecture tout
en assurant une continuite dans le deroulement de cette activite. Par ailleurs,
les autres activites scolaires doivent faire ('objet d'une analyse approfondie,
pour determiner leur valeur en tant que stimulant pour la lecture.
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Collaboration internationale

En conclusion et conformement aux vceux du Conseil de l'Europe, nous sou-
haitons que soit etablie une collaboration internationale etroite entre cher-
cheurs, perrnettant de regrouper toutes les informations psychologiques epar-
pillees dans le monde. Des recherches communes pourraient etre entreprises, I
l'occasion d'autres symposiums, centres sur des sujets specifiques.
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5.3 LE POST-APPRENTISSAGE

par le professeur J. Simon, Toulouse

Place de la lecture

Nous considerons que la place attribuee a la lecture apres un premier appren-
tissage devrait etre en rapport avec son role d'instrument de connaissance per-
mettant d'acceder aux savoirs et a la culture dans le cadre de la plupart des
disciplines enseignees. Au-dela du decodage elementaire, nous pensons qu'il
faudrait prevoir des apprentissages supplementaires ayant pour but Pentraine-
ment a la lecture generale et tenant compte des objectifs enumeres ci-dessous.

Saisie de l'information et son traitement

Nous estimons que l'objectif general que nous pouvons nous assigner dans le
domaine du post-apprentissage est de developper a divers niveaux les aptitudes
et les habiletes relatives a la lecture, notamment en ce qui concerne la saisie
immediate de l'information, sa comprehension, son analyse, son interpretation
et, sur un autre plan, sa retention. Puis, a partir de ces donnees, l'eleve devra
etre peu a peu amene a pratiquer !'extrapolation c'est-a-dire non seulement
une activite assimilatrice de l'information mais une activite creatrice prenant
une de ses sources dans la lecture , et a exercer son jugement critique et,
dans certains cas, esthetique.

Enseignement specifique

Ces habiletes specifiques exigent un enseignement approprie. Nous souhaitons
que cet enseignement s'etende a l'ensemble de la population scolaire et qu'il se
developpe dans la plupart des disciplines par des activites convenables. Autre-
ment dit, nous estimons que la lecture ne doit plus relever uni,.,uement de la
competence du maitre de langue et de litterature mais doit engager la partici-
pation des autres maitres et, eventuellement, l'intervention de conseillers en
lecture. S'ii faut que tous les maitres exercent leurs eleves a !'acquisition de
certaines habiletes lexiques, it est clair qu'il doivent recevoir une formation
appropriee, formation qui devra desormais etre etendue a l'ensemble des
maitres.

Moyens necessaires au developpement des habiletes lexiques

L'enseignement specifique dont nous venons de parler souligne le besoin de
disposer d'un materiel adapte aux objectifs evoques plus haut. Nous souhaite-
rions par exemple la parution de dictionnaires specialement concus pour les
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differents ages et la mise au point d'un grand nombre d'exercices correspon-
dant au niveau de developpement atteint par les eleves. Cet equipement peda-
gogique sera, bien entendu, different de celui actuellement utilise dans les clas-
ses.

Evaluation

En ce qui concerne l'evaluation, nous pouvons en distinguer deux types. Pre-
mierement !'auto evaluation de l'e leve, activite evidemment liee a la possibi-
lite de disposer d'un materiel pedagogique specifique. L'auto-evaluation devrait
permettre a Peleve de lire un texte en fonction d'un but Mini, de verifier si le
but a ete atteint, et d'expliquer comment it a ete atteint ou pourquoi ii ne l'a
pas ete.
Le deuxieme type d'evaluation concerne les evaluations d'ensemble dont la
periodicite sera determinee en fonction des niveaux des eleves et des objectify

atteindre.
Nous tenons a souligner que, dans la plupart des cas, ces instruments d'evalua-
tion sont encore a construire, au moins en langue francaise. D'autre part, nous
voulons preciser qu'il ne s'agit pas ici d'instruments de classement des eleves
mais d'instruments diagnostiques.
Laissant de cote la description des instruments eux-memes, nous preferons nous
pencher sur les fonctions qui peuvent leur etre attribuees.
Tout d'abord, nous pensons que !'evaluation devrait permettre a l'enseignant
de faire un bilan de son activite passee en vue de definir son activite future,
definition qui precisera les mesures a prendre, compte tenu des aptitudes et des
performances de chacun. De telles perspectives impliquent que des recherches
soient entreprises pour mettre au point les instruments necessaires.
Ensuite vient l'information de l'eleve lui-meme. II s'agit ici d'une appreciation,
venant sans doute de l'exterieur, mais dont le but sera, non pas de juger l'eleve
en fonction de criteres pre-etablis, mais plutOt de !'informer sur ses perfor-
mances et de susciter chez lui la conscience de ses possibilites de progres, ainsi
que le desir d'entreprendre les apprentissages necessaires pour y parvenir.
Enfin, les instruments d'evaluation devraient fournir aux autorites scolaires les
informations dont elles ont besoin en vue de Petablissement ou de la revision
des programmes et de la diffusion de materiels pedagogiques efficaces.
En conclusion, nous reposons le probleme de la formation des enseignants,
formation qui devrait evidemment leur permettre d'utiliser les instruments
d'evaluation correctement, de comprendre comment ils fonctionnent et de
participer eux-memes a leur construction.
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6 Les objectifs pedagogiques de la lecture

Par Jean Cardinet, directeur du Service de la recherche 4 l'IRDP,
Neuchatel

6.1 STRUCTURE GENERALE ET COMPOSANTES DE
Ire ANNEE

INTRODUCTION

I Les raisons d'une classification des objectifs de la lecture

Dans tous les domaines de l'activite humaine it est essentiel d'avoir clairement
a l'esprit le but poursui vi. Une liste d'objectifs dans chaque domaine de la pecla-
gogie s'avere ainsi necessaire pour

preciser le resultat que l'on doit rechercher dans un apprentissage
guider par la les efforts des eleves et des enseignants
evaluer les resultats de l'apprentissage
determiner les activites correctives souhaitables
comparer les intentions de diverses methodes
comparer experimentalement leur efficacite

et de facon generale pour communiquer avec plus de precision au moyen de
concepts mieux definis.

H Organisation de la classification propos&

La classification propos& ci-dessous se presente comme une structure en arbre.
Savoir lire paratt impliquer cinq apprentissages de base, se decomposant chacun
en apprentissages plus etroits, que l'on peut diviser a leur tour a plusieurs re-
prises. Chaque subdivision correspond donc a un niveau d'objectifs de generalite
de moins en moins large, que nous designerons de facon arbitraire par les voca-
bles suivants : idees directrices, dispositions, capacites, composantes. On voit
qu'il s'agit de directions d'objectifs, plut6t que d'objectifs au sens precis ; les
composantes en constituent l'approche. Il .....it a fixer plus exactement les
comportements attendus, les conditions d'observation de ces comportements et
les minimums requis, pour que l'on atteigne le niveau des objectifs peclagogiques
veritables.
La codification utilisee cherche a traduire cette structure en arbre. Chaque ob-
jectif se voit affecte d'un ou de plusieurs chiffres ou lettres. Leur nombre permet
de situer le niveau auquel on se rapporte. Selon les besoins ou les possibilites,
l'analyse pourra s'arreter aux cinq premieres categories ou aller plus loin.
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Le fait d'admettre des niveaux de generalite variable pour les objectifs offre
davantage de ne pas exiger une presentation detaillee et exhaustive de tous les
comportements vises, a l'encontre de la methode propos& par Mager avec ses
objectifs comportementaux. En subdivisant toujours davantage on obtiendra des
descriptions de plus en plus precises, mais on ne modifiera pas les visees edu-
catives.
Il decoule de ce principe d'emboitement que les objectifs pedagogiques ne se
reduisent pas a de simples comportements observables. Ceux-ci ne sont que l'in-
dice d'une veritable modification de la personnalite, consecutive a l'apprentis-
sage, et que l'on peut saisir a des niveaux differents.
Un nombre indefini de comportements-tests peut servir a inferer la presence
d'un apprentissage. Un certain nombre de suggestions d'exercices, d'epreuves et
de jeux sont presentees a la suite de la liste des composantes. Il faut les considerer
comme des exemples de comportements en relation avec les objectifs et non
comme une liste systematique de buts a atteindre.

III Structure generale et composantes de lre annee

La nature englobante des categories proposees (pour les idees directrices, les
dispositions et les capacites) permet de les considerer comme des objectifs gene-
raux de ('apprentissage de la lecture. De tels apprentissages sont impliques dans
ractivite d'un adulte cultive comme dans celle d'un enfant. C'est pourquoi la
liste des «capacites» peut etre presentee comme la «structure generale» des ob-
jectifs de la lecture valable pour tous les niveaux d'apprentissage et, en principe,
exhaustive.
Les composantes de la 1 re annee, au contraire, impliquent que l'on fasse un
choix des capacites a developper en debut d'apprentissage, et surtout que l'on
adapte la difficulte de la tache au niveau de Peleve et a son age. On remarquera
dans la liste des composantes donnee plus bas que certaines capacites n'ont pas
ete reprises, et que les autres ne sont developpees que sous certains aspects. Il
faut souligner la part d'arbitraire que comportent ces choix. D'autres conceptions
peclagogiques aboutiraient a des decisions differentes.
L'arbitraire sera it encore plus grand si les objectifs avaient ete davantage ela-
bores. Pour effectuer une evaluation concrete, it faut en effet, comme le souligne
Mager, pouvoir dire a partir de quel resultat un objectif est atteint ou ne l'est
pas. Le degre d'exigence de celui qui fixe le minimum n'a plus rien alors de
scientifique. II a paru preferable de ne pas s'avancer jusqu'a ce point et de
laisser chaque utilisateur fixer ses propres normes. C'est seulement en fonction
d'une visee educative et d'un contexte psychosocial &finis que l'on peut trans-
former chaque composante en objectif comportemental rigoureux. La formula-
tion des objectifs de Ire annee reste donc volontairement imprecise au niveau
des composantes tout en exprimant une premiere option pedagogique.
Un avantage de la presentation choisie, qui situe les composantes de Ire annee
dans le cadre d'une structure generale, est de souligner la continuite du develop-
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pement dans le domaine de la lecture. Ce sont ces memes capacites qui seront
cultivees les annees suivantes, bien que la demarche peclagogique vise alors des
objectifs specifiques differents. On comprend mieux ainsi pourquoi l'apprentis-
sage de la lecture fait appel des le debut a toute l'intelligence de l'enfant.

IV Evaluation psycho pedagogique des objectifs proposes

Il importe de souligner que la classification proposee n'a d'autre justification que
celle de sa coherence interne. Personne n'a veritablement prouve experimentale-
ment que les rubriques intitulees Prerequis constituaient un prealable indispen-
sable aux autres apprentissages. Aucune analyse factorielle ne justifie ac.tuelle-
ment le regroupement propose des divers comportements en capacites plus en-
globan tes.
Du point de vue pedagogique, enfin, it serait dangereux de vouloir exercer
directement les capacites enumerees. Ce serait faire, a un autre niveau, l'erreur
classique du «bachotage.. 11 faut au contraire considerer les comportements
proposes comme des elements a integrer dans des exercices plus larges. Il faut
qu'ils soient motives par des jeux ou des activites reellement significatives pour
les eleves. Si ceci est realise, it peut etre utile d'exercer de fawn preferentielle
tel ou tel eleve dans le domaine ou ses resultats se revelent insuffisants en s'ap-
puyant sur les listes de comportements proposees a la fin de ce texte.
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Cod;bcation '1'-ie
pour la structure en arbre

des objectifs pidagogiques de la lecture

Chiffre romain :

Lettre majuscule :

Chiffre arabe :

Lettre minuscule :

Chiffre entre
parentheses :

Idee directrice

Disposition

Capacite

Composante

Comportement-test
ou exercice-jeu
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STRUCTURE GENERALE
des capacites nicessaires a la lecture

SAVOIR LIRE

I - Avoir les prerequis

II - Savoir prendre connaissance de l'ecrit

III - Savoir comprendre

IV - Savoir elaborer

V - Pouvoir s'eduquer
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SAVOIR LIRE

Avoir les prerequis

A. Du point de vue moteur
B. Du point de vue perceptif
C. Du point de vue linguistique
D. Du point de vue semantique
E. Du point de vue de la memorisation
F. Du point de vue emotionnel

II Savoir prendre connaissance de l'ecrit

A. Decoder
B. Completer
C. Structurer
D. Rechercher
E. S'adapter
F. Combiner ces strategies

III Savoir comprendre

A. Organiser les idees
B. Utiliser l'information
C. Memoriser

IV Savoir elaborer

A. Analyser
B. Associer
C. Exprimer
D. Evaluer

V Pouvoir s'ecluquer

A. Apprecier les valeurs litteraires
B. Acceder aux autres valeurs

DISPOSITIONS
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1

I Avoir les prerequis

A. Du point de vue moteur

1. Coordination oculaire
2. Articulation phonatoire
3. Conscience du schema corporel

B. Du point de vue perceptif

1. Discrimination auditive
2. Discrimination visuelle
3. Organisation temporelle verbalisee
4. Organisation spatiale verbalisee
5. Coordination spatio-temporelle

C. Du point de vue linguistique

1. Vocabulaire
2. Schemes syntaxiques

D. Du point de vue simantique

1. Information sur le contexte
2. Capacite de raisonnement

E. Du point de vue de la memorisation

1. Memorisation auditive
2. Memorisation visuelle

F. Du point de vue emotionnel

1. Adaptation au contexte vital
2. Stabilite affective
3. Stabilite de l'attention

CAPACITES
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II S2voir prcndre connaissance de Pecrit

A. Decoder

1. Reconnoitre globalement les mots courts.
2. Mettre en correspondance correcte les sons et les graphies.
3. Connaitre le nom des lettres, majuscules et minuscules.
4. Attaquer les mots dans l'ordre correct.
5. Associer plusieurs lettres en une seule emission de voix.
6. Supprimer la prononciation des lettres muettes.

B. Comp/her

1. Completer le signifiant &sit a partir du contexte graphique.
2. Completer le signifiant ecrit a partir du contexte linguistique.
3. Completer le sigaifiant 60.4 a partir du contexte semantique.

C. Structurer

1. Structurer des mots.
2. Structurer des phrases.
3. Structurer du texte.

D. Rechercher

1. Situer l'information dans un texte.
2. Situer l'information dans un ouvrage de reference.

E. S'adapter

1. Au but poursuivi.
2. Au texte a lire.

F. Combiner ces strategies

1. Vitesse
2. Exactitude
3. Lecture silencieuse

CAPACITES
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III Savoir comprendre

A. Organiser les dies

1. Saisir la suite des idees, faire un plan.
2. Formuler l'idee principale, resumer.
3. Distinguer les details importants.

B. Utiliser Pin formation

1. Trouver la reponse a une question.
2. Suivre des directives &rites.

C. Memo riser intelligemment

I. Choisir les elements I retenir.
2. Organiser les elements a retenir.

CAPACITES
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IV Savoir elaborer

A. Analyser

1. Saisir l'intention implicite de l'auteur.
2. Trouver des relations entre les evenements ou les actions.
3. Effectuer des comparaisons, sur le fond ou sur la forme.

B. Associer

1. Etablir un rapport avec des experiences similaires ou differentes.
2. imaginer un autre texte.
3. Etabiir une relation avec d'autres domaines, scolaires en particulier.
4. Entreprendre d'autres activites en rapport avec le texte.
3. Trouver des questions a poser sur le texte.

C. Exprimer

1. Interpreter un texte a haute voix.
2. Exprimer les ides du texte de facon creative.

D. Evaluer

1. Juger de divers points de vue (utilitaire, logique, factuel, esthetique,
moral, etc.).

2. Trouver les implications (pour soi-meme et pour les autres).

CAPACITES

169



V Pouvoir s'eduquer

A. Apprecier les valeurs litteraires

1. S'interesser aux idees.
2. S'interesser I la forme de l'expression.
3. Desirer s'exprimer soi-meme.

B. Acceder aux autres valeurs

I. Elargir sa comprehension du monde et d'autrui.
2. Enrichir sa vie par l'imagination.
3. Decouvrir l'ensemble des valeurs humaines.
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OBJECTIFS PEDAGOGIQUES DE LA LECTURE

Composantes de lre armee

P Prerequis de la lre atm&
It acquerir It Pecole enfantine
It completer, si necessaire, en debut de 1 re armee.

A. Du point de vue moteur

1.

2.

3.

Coordination oculaire
a. Suivre une ligne.
b. Ne pas sauter d'element
c. Ne pas sauter de ligne.
Articulation phonatoire
a. Prononcer correctement les phonemes du frangais

eleves de langue maternelle allemandp : consonnes sourdes
ayes de langue maternelle italienne : voyelles u et ou
eleves de langue maternelle espagnole : consonnes b et v

Conscience du schema corporel
a. Situer sa gauche et sa droite.

dans une ligne de symboles.

B. Du point de vue perceptif

1. Discrimination auditive
a. Deceler des differences entre sons non-verbaux ou entre phonemes.
b. Noter la presence d'un phoneme dans un mot.

2. Discrimination visuelle
a. Trouver des differences de detail entre des dessins.

3. Organisation temporelle verbalisee
a. Percevoir l'ordre de succession d'evenements.
b. Percevoir l'ordre de succession de mots et de phonemes.
c. Percevoir un rythme et le reproduire.
d. Comprendre et manier les expressions du type avant, apres, en premier,

en dernier.
4. Organisation spatiale verbalisee

a. Percevoir la difference entre dessins comportant des symetries en miroir.
b. Comprendre et manier les expressions du type a gauche de, a droite de,

au-dessus, au-dessous.
c. Copier une figure complexe.

5. Coordination spatio-temporelle
a. Faire correspondre une suite de symboles It une suite d'evenements (gestes

par exemple), ou une suite de gestes It une suite de symboles.
b. Comprendre et manier des expressions avant et apres relatives It une suite

graphique.

et sonores
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C. Du point de vue linguistique

I. Vocabulaire oral
a. Pouvoir utiliser correctement X °/o des mots du Larousse pour Mutants.
b. Trouver des mots contenant un certain son.

2. Schemes syntaxiques
a. Formuler des phrases orales correctes.
b. Transformer des phrases oralement a d'autres formes et d'autres temps.

D. Du point de vue simantique

2. Capacite de raisonnement
a. Juger si un element appartient ou non a un ensemble.
b. Ordonner des objets selon une caracteristique particuliere.

E. Du point de vue de la memorisation

1. Memorisation auditive
a. Retrouver des mots entendus parmi d'autres.
b. Repeter une phrase apres la maitresse.

2. Memorisation visuelle
a. Retrouver des objets, des signes graphiques déjà vus.

F. Du point de vue imotionnel

1. Adaptation au contexte vital
a. Accepter d'etre membre du groupe, sans plus.
b. Communiquer normalement avec autrui.
c. Effectuer les taches demandees.

2. Stabilite affective
a. Attitude normalement detendue et heureuse.

3. Stabilite de l'attention
a. Pouvoir rester X minutes sur une meme tache.
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I Prerequis de la 2e armee

a acquerir en 1 re anti&

B. Du point de vue perceptif

1. Discrimination auditive
a. Differencier des phonemes apparentes.
b. Trouver des mots contenant un phoneme.
c. Epeler phonetiquement un mot.

2. Discrimination visuelle
a. Differencier des lettres, ou des doubles-lettres, de forme voisine.
b. Reconnoitre l'ordre de succession des lettres.
c. Reconnoitre rapidement une syllabe ou un mot dans un ensemble de

structures analogues.

3. Coordination spatio-temporelle
a. Coder graphiquement un rythme entendu.
b. Produire un rythme donne par un code &lit.

C. Du point de vue linguistique

1. Vocabulaire oral
a. Passif : Pouvoir utiliser correctement X 0/0 des mots du Larousse pour

Mutants.
b. Actif : Trouver des mots correspondant a certainei classes.

2. Schemes syntaxiques
a. Completer des phrases oralement en accord avec la forme, le temps, le

genre, le nombre.
b. Decouper intuitivement une phrase en groupes fonctionnels et en mots.
c. Acquerir intuitivement les schemes syntaxiques du frangais ecrit.

D. Du point de vue simantique

1. Information
a. Repondre a des questions de fait relatives aux sujets abordes dans les

lectures.

2. Capacite de raisonnement
a. Classer des mots selon une regle donnee.
b. Classer des images selon l'ordre des evenements.

3. Symbolisation verbale
a. Executer des consignes donnees a un rythme rapide.
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E. Du point de vue de la memorisation

1. Memorisation auditive
a. Reciter une poesie ou chanter une chanson.
b. Memoriser le rythme d'une comptine.

2. Memorisation visuelle
a. Reproduire une forme de memoire.

F. Du point de vue 4motionnel

1. Stabilite de l'attention
a. Pouvoir rester sur une meme tache.
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II Savoir prendre connaissance de l'ecrit

A. Decoder

1. Reconnaitre globalement les mots courts.
a. Prononcer d'ur seul souffle les mots de cinq lettres ou moins etudies dans

l'annee.
2. Mettre en correspondance correcte les sons et les graphies.
3. Connattre le nom des lettres, majuscules et minuscules.

a. Donner un nom a chaque lettre.
4. Attaquer des mots dans i'ordre correct.

a. Identifier les lettres ou les sons du debut, du milieu ou de la fin d'un mot.
b. Choisir, parmi plusieurs ordres possibles, celui du modele.
c. Identifier la traduction correcte, dans l'autre code, parmi plusieurs ordres

offerts.
5. Associer plusieurs lettres en une seule emission de voix.

a. Consonne suivie de voyelle.
b. Voyelle suivie de consonne.
c. Consonnes multiples suivies de voyelle.
d. Voyelle suivie de consonnes multiples.

6. Supprimer la prononciation des lettres muettes.

B. Completer

1. Completer le signifiant ecrit a partir du contexte graphique.
a. Completer oralement, d'apres une illustration, des mots ou phrases la-

cunaires.
2. Completer le signifiant ecrit is partir du contexte linguistique.

a. Completer oralement des mots d'apres leur debut.
b. Completer oralement des verbes en les conjuguant d'apres le debut de la

phrase, des noms et adjectifs de forme variable d'apres le genre et le
nombre de l'article.

3. Completer le signifiant ecrit a partir du contexte semantique.
a. Completer oralement des mots et phrases lacunaires.
b. Choisir la lettre ou le mot corrects parmi plusieurs a choix.

C. Structurer

1. Structurer des mots.
a. Trouver les limites des syllabes dans des mots simples.
b. Souligner des mots connus dans des mots derives (sans transformation de

la racine) ou composes.
c. Separer du mot les marques du feminin et du pluriel.
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2. Structurer des phrases.
a. Interpreter correctement des signes de ponctuation.
b. Reconnaitre les parties de phrase separees par les signes de ponctuation.
c. Reconnaitre les deux mots relies par un .et».

D. Rechercher

1. Situer l'information dans un texte.
a. Trouver une histoire d'apres la table des matieres du livre de lecture.

F. Combiner ces strategies

1. Vitesse
a. Veil ler au rythme de lecture.

2. Exactitude
a. Veiller a l'exactitude du decodage oral.

3. Lecture silencieuse
a. Lire sans prononcer les mots oralement.
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III Savoir comprendre

A. Organiser les idies

1. Saisir la suite des idees.
a. Rectifier l'ordre des evenements dans une histoire lue.

2. Formuler ride principale.
a. Dire de quoi park une historiette ou un paragraphe.

3. Distinguer les details importants.
a. Repondre a des questions de fait relatives a l'histoire lue.

B. Utiliser l'information

1. Trouver la reponse a une question.
a. Lire un texte pour repondre a une question orale.

2. Suivre des directives ecrites.
a. Faire sur un dessin les marques demandees par un texte &tit.
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IV Savoir elaborer

A. Analyser

I. Saisir l'intention implicit:. de l'auteur.
a. Percevoir ce qui est amusant dans une histoire.

2. Trouver des relations entre les evenements ou les actions.
a. Dire pourquoi le heros fait telle chose.
b. Trouver, dans deux evenements relates, la cause et la consequence.

3. Effectuer des comparaisons, sur le fond ou sur la forme.
a. Comparer l'attitude de deux personnages ou les circonstances de deux

evenements.

B. Associer

1. Etablir un rapport avec des experiences similaires ou differentes.
a. Mentionner des situations personnelles evoquhes par la lecture.

2. Imaginer un autre texte.
a. Trouver une autre fin a l'histoire.

3. Etablir une relation avec d'autres domaines, scolaires en particulier.
a. Etablir spontanement un rapport entre le theme de la lecture et une

autre activite scolaire (par exemple dessin, bricolage, jeu, etc.).
u. Trouver des relations suggerees par la maitresse (mathematiques, etude

du milieu, etc.).
c. Acquerir le doute orthographique.

C. Exprimer

1. Interpreter un texte a haute voix.
a. Lire a un groupe de camarades une histoire dialoguee, avec le ton, apres

preparation guidee par la maitresse.
2. Exprimer les idees du texte de facon creative

a. En mimant l'histoire
b. En la dessinant
c. En la racontant h sa maniere.

D. Evaluer

1. Juger de divers points de vue.
a. Dire si un fait est possible ou non.
b. Emettre des jugements de valeur sur des objets ou des actions, en les

justifiant.
2. Trouver les implications.

a. Formuler la morale d'une histoire.
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V Pouvoir ?Mug=

A. Appricier les valeurs litteraires

1. S'interesser aux idees.
a. Lire spontanement en classe ou a la maison.

2. S'interesser a la forme de l'expression.
a. Manifester son interet pour les livres.
b. Participer librement a des jeux linguistiques.

3. Desirer s'exprimer soi-meme.
a. Composer librement une «histoire. dessinee.

B. Acceder aux autres valeurs

1. Enrichir sa vie par ('imagination.
a. Manifester l'influence d'une lecture dans sa conversation, ses dessins, ses

actions.
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Autres objectifs

Les objectifs de l'ecriture ou de l'orthographe n'ont pas ete abordes dans
cette liste par souci de simplification.
Il est cependant evident que ces divers enseignements ont beaucoup d'ob-
jectifs en commun et que ces apprentissages se renforcent l'un l'autre.
Comme ceci est vrai egalement pour tout ce qui concerne le francais, et
meme les mathematiques et les autres branches scolaires, it apparatt utile
de prevoir une liste d'objectifs educatifs de la 1 re armee, ou toutes les
branches seraient integrees, pour eviter, soit des omissions, soit des repe-
titions.
Les objectifs generaux de l'education (developper l'autonomie dans le tra-
vail et la mattrise de soi pour favoriser la conquete de la liberte, ou encore,
par exemple, l'epanouissement affectif) devraient apparattre clairement
dans cette liste integree.

Résumés

6.1 Les objectifs de la lecture

M. Jean Cardinet, chef du service de la recherche a Pump, a elabore la liste des
objectifs de la lecture (structure generale et composantes de Ire annee). Cette
liste est utile a plus d'un titre : elle doit guider les chercheurs charges d'evaluer
l'apprentissage de la lecture (en divers lieux et selon diverses methodes) ; elle
doit permettre une meilleure evaluation de chaque travail accompli par chaque
enfant ; elle doit assurer une meilleure communication des travaux entrepris
partout dans le monde dans le secteur de l'apprentissage de la lecture ; elle doit
enfin rendre attentives les enseignantes et les eleves-mattresses aux aspects mul-
tiples et souvent negliges qui constituent l'acte lexique. Cette liste, patiemment
etablie au cours des mois qui ont suivi le Symposium, peut etre consideree com-
me un des premiers fruits de cette rencrntre. Elle n'a aucune pretention a la
perfection ou a l'exhaustivite. Elk est un instrument de travail perfectible. Si
nous la publions aujourd'hui, c'est que nous pensons rendre service aux institu-
trices chargees d'apprendre a lire aux bambins de 6 ans. C'est aussi que nous
comptons recevoir de nos lecteurs des remarques et des suggestions qui nous
permettront de parfaire notre ouvrage et de le rendre plus utile a celles aux-
quelles it est a priori destine.
Les objectifs fondamentaux de la lecture consistent a :

avoir les prerequis
savoir prendre connaissance de Pecrit
savoir comprendre
savoir elaborer
pouvoir s'eduquer.

180



Chacun d'eux se ramifie a son tour en plusieurs sous-objectifs. La classification
proposee se presente comme une structure en arbre, faite de subdivisions succes-
sives de niveaux &croissants de generalite. C'est une structure ouverte qui ne
contient pas tous les objectifs, mais qui offre la possibilite de les completer ou
de les decomposer plus finement encore, jusqu'a atteindre des comportements.
Ceux qui sont proposes ici a la suite des objectifs ne representent que quelques
exercices possibles. Limiter l'imseignement It leur application reduirait l'appren-
tissage de la lecture a du bachotage. II convient plutiat de les considerer comme
des exemples d'exercices illustrant les diverses categories d'objectifs.
Une telle organisation offre l'avantage d'englober l'apprentissage de la lecture
dans un tout coherent. Elle a ete etablie a priori et non en recourant a ('experi-
mentation.

6.1 Die Leseziele

Jean Cardinet, Leiter der Forschungsabteilung des 1RDP, hat eine Liste mit Lese-
zielen (allgemeine Struktur und Komponente des ersten Schuljahres) erstellt.
Diese Liste ist aus mehr als einem Grund niitzlich : sie soil ein Leitfaden fur die
Forscher sein, die den Leselernprozess auswerten (an verschiedenen Orten und
nach verschiedenen Methoden) ; sie soil eine bessere Auswertung der von dem
Kind ausgefiihrten Arbeit ermoglichen ; sie soil eine bessere Vermittlung zwi-
schen den uberall in der Welt durchgefiihrten Arbeiten auf dem Gebiet des
Lesenlernens sicher stellen ; schlieglich soil sie die Lehrerinnen, sowie die sich
in der Ausbildung befindlichen Lehrerinnen auf die vielseitigen, oft vernach-
Iiiiigten Aspekte des Leseprozesses aufmerksam machen. Diese Liste, die mit
viel Geduld wahrend der dem Symposium folgende Monate erarbeitet wurde,
kann als erstes Ergebnis dieses Treffens angesehen werden. Sie erhebt keinen
Anspruch darauf perfekt oder erschopfend zu sein. Sie ist ein zu verbesserndes
Arbeitsinstrument. Wenn wir sie heute veroffentlichen, so glauben wir den
Lehrerinnen, die beauftragt sind sechsjahrigen Kindern das Lesen beizubringen,
einen Dienst zu erweisen. Augerdem hoffen wir auf Bemerkungen und Vor-
schlage unserer Leser, die es erlauben werden unser Werk zu vervollkommen,
urn es Jenen, fur die es in erster Linie bestimmt ist, niitzlicher zu n,- ,ren.
Die grundlegenden Leseziele bestehen darin :

die notwendigen Voraussetzungen zu besitzen
das Geschriebene wahrnehmen zu konnen
verstehen zu konnen
erarbeiten zu konnen
sich selbst erziehen zu konnen.

Jedes dieser Ziele unterteilt sich wieder in verschiedene Einzelziele. Die vor-
geschlagene Klassifizierung prisentiert sich wie die Struktur eines Baumes mit
den sich folgenden Unterteilungen eines abnehmenden Allgemeinniveaus. Diese
Struktur ist offen, nicht alle Ziele sind in ihr enthalten, sie kann aber vervoll-
kommet und noch genauer unterteilt werden und dies bis zum Erreichen von

181



Verhaltensweisen. Die hier vorgeschlagenen Obungen stellen nur eine geringe
Anzahl der moglichen dar. Den Unterricht nur auf ihre Anwendung zu be-
schranken, hief3e das Lesenlernen zur «Paukerei. zu reduzieren. Es ware besser,
sie als die verschiedenen Kategorien der zu illustrierenden Ziele zu betrachten.
Eine derartige Organisation bietet den Vorteil, das Lesenlernen in ein zusam-
menhangendes Ganzes eingliedern zu 'airmen. Sie wurde von vornherein, ohne
auf Versuche zuriickzugreifen, festgelegt.

6.1 Goals of Reading Instruction

Jean Cardinet, head of the I.R.D.P. Research Section, has drawn up a list entitled
Goals of Reading Instruction., (General Structure and Components in First

Year Primary). This list should serve several purposes. Research workers could
use it as a guide to evaluate various methods of teaching reading. With the help
of this list, it should be possible to appraise the performance of each child. It
should ensure a better exchange of the results of research carried out in this
field and, last but not least, it should make teachers aware of the multiple
aspects, some of them often neglected, which constitute the act of reading. This
list was patiently drawn up during the months following the Symposium. It
can, therefore, be considered the first concrete result of this meeting. It is,
however, neither perfect nor exhaustive, but a tool which can be improved upon.
If we have decided to print it here, it is because we believe that it can prove
of real service to teachers in charge of the reading instruction of six-year-olds.
We also hope that our readers will let us have their comments and suggestions.
This will enable us to improve the work we are doing and help to make this
list a more convenient guide for the teachers for whom it was primarily de-
signed.
The fundamental goals of reading instruction are :

to possess the prerequisites
to deal skillfully with a written text
to understand
to read creatively
to be able to educate oneself.

Each goal branches out into several sub-goals. The proposed classification has
the shape of a tree made up of successive subdivisions, descending from the ge-
neral to the particular. This open structure does not include all possible object-
ives, but it can be completed or subdivided still further until the level of beha-
vioral objectives is reached. The behavior patterns offered in the present work
are only suggestions for possible exercices. To do no more than apply them
would mean reducing the teaching of reading to a form of cramming. It would
be better to consider these reading drills as typical examples, illustrating dif-
ferent categories of goals.
Within this framework, the teaching of reading is part of a coherent whole, but
the reader must be cautioned that this has been constructed deductively and not
as a result of experimentation.
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6.2 SUGGESTIONS D'EXERCICES-TESTS POUR
LES COMPOSANTES DE IRE ANNEE

Remarques preliminaires

On ne repetera pas ci-dessous la description verbale des objectifs vises ; le
code a 4 elements permet de retrouver cette description dans les pages
precedentes.
Un exercice Nut se rapporter I plusieurs objectifs a la fois ; par souci de
simplicite, it n'apparaIt cependant que sous une seule composante. On doit
donc accepter une part d'arbitraire dans le classement propose.
Beaucoup des exercices -tests ci-dessous visent un comportement tres etroit,
dans une perspective de diagnostic : le but est de determiner oil se situent les
difficultes d'un eleve. De tels exercices (abstraits) ne sont pas appropries a
Papprentissage : les travaux proposes a la classe doivent etre attrayants pour
les enfants. La maitresse veillera donc a justifier ou motiver ces exercices
par des situations imaginaires ou des jeux, individuels ou de groupes.

P. Prerequis de la lre annee

PA1a(1) Suivre du doigt, ligne apres ligne, des traits horizontaux traces sur
une page, depuis en haut a gauche jusqu'en bas a droite ; recommencer en
suivant les lignes uniquement du regard.

PAIa(2) En presence de plusieurs lignes sinueuses enchevetrees, suivre l'une
d'elles du regard d'une extremite a l'autre et designer le point d'arrivee.

PAlb(1) En examinant de petites images dessinees en ligne, nommer les objets
l'un apres l'autre sans en sauter, en s'aidant, puis sans s'aider du doigt.

PAlb(2) Faire un point successivement dans chaque carreau d'un papier qua-
drille, le plus vice possible, sans en sauter.

PAlc(1) Suivre du regard de longues lignes de dessins ou de symboles connus
et nommer le premier et le dernier de chaque ligne, sans sauter de ligne.

PA2a(1) Repeter des phonemes correctement, de facon isolee, puis dans des
mots et des phrases du langage courant.

PA3a(1) Imiter le geste que fait la rnaitresse (face aux enfants) du meme cote
qu'elle, par exemple, en levant le bras gauche si elle leve le bras droit.

PA3a(2) Lancer de petites balles dans une corbeille d'une main, puis de l'
autre ; decouper du papier selon une ligne, successivement des deux
mains ; dessiner egalement des deux mains ; dire de quelle main (gauche
ou droite) on est le plus habile.

PA3a(3) Reagir correctement a des ordres faisant intervenir tantlit un membre
gauche, tantOt un membre droit.
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PA3a(4) Designer correctement les parties gauche et droite de son propre
corps.

PB1a(1) Dire si deux, ou plusieurs sons ont la meme hauteur tonale. (La
maitresse frappe par exemple des verres plus ou moins remplis d'eau.)

PB1a(2) Dire, de deux sons, quel est celui qui est le plus long.
PB1a(3) Distinguer des phonemes voisins et designer des symboles corres-

pondants.
PB1b(1) Dire si un phoneme donne est tout-I-fait au debut, au milieu, ou

tout-I-fait la fin d'un mot.
PB1b(2) Reconnoitre les phonemes communs 1. plusieurs mots.
PB1b(3) Dire si les mots se prononcent de facon identique ou non dans des

paires de mots, contrastees comme mare-lard, bain-pain, moi-noix,
cage-cache, toit-doigt, panne-pagne, thon-temps, brin-brun ; (paires
identiques la moitie du temps).

PB1b(4) Exprimer l'un apres l'autre, rapidement, tous les sons d'un mot.
PB2a(1) Dire si deux formes complexes, ou deux images, sont exactement les

memes ou non.
PB2a(2) Retrouver un dessin modele dans une suite de dessins.
PB3a(1) Toucher des objets avec une regle, en repetant la serie de gestes faits

par la maitresse.
PB3a(2) Reproduire une succession de sons en frappant des verres dans 1'

ordre ou la maitresse l'a fait auparavant.
PB3b(1) Analyser une succession de phonemes associes (par exemple str.).
PB3b(2) Dire si deux suites de 4 ou 5 mots sont identiques, ou bien si l'ordre

des mots est different.
PB3c(1) Sauter, les pieds joints, selon un rythme donne, par exemple un

grand espace suivi de deux petits.
PB3c(2) Percevoir un rythme dans une chanson et le reproduire sur un tam-

bourin.
PB3c(3) Dire si deux rythmes sont semblables ou differents.
PB3c(4) Percevoir un rythme visuel dans tine suite de pastilles colorees et le

reproduire en collant d'autres pattilles, pour continuer la serie.
PB3c(5) Construire collectivement une frise qui se continue, avec des bandes

de papier colore ou des baguettes.
PB3d(1) En presence d'une pomme, d'une poire, d'un banane et d'une orange,

prendre ces fruits dans l'ordre demande : ' Donne -moi la pomme avant
l'orangew, ou «Donne-moi la banane apres la poire., ou «Donne-moi la
banane en premier. etc.

PB4a(1) Souligner le modele dans une serie de formes presentant des syme-
tries en miroir.

PB4b(1) Executer des deplacements (comme des bateaux) en avant, en arriere,
I gauche, I droite, scion les ordres donnes par coups de sifflet dans un
certain code, un coup long signifiant par exemple tin pas I gauche. (Peut
se faire individuellement, les yeux bandes, avec des obstacles sur le
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trajet.)
PB4b(2) En presence de 4 objets, les disposer dans l'ordre indique : .Mets le

crayon 1 gauche de la gomme, au-dessous du cahier, etc*.
PB4b(3) Une grande image presentant une chaise, une table, un panier, un

arbre, placer une pastille (representant une balle) sur la table, sous la
chaise, dans le panier, a cote de l'arbre, I droite de la table, etc.

PB4b(4) Exprimer la place d'un objet par rapport 1 un autre en decrivant
une image.

Pli4c(1) Reproduire un dessin geometrique complexe en s'aidant d'un qua-
drill age.

PB4c(2) Reproduire un dessin fait de pastilles colorees.
PB4c(3) Dessiner 3 lignes de 5 formes chacune selon la mem disposition que

le modele.
PB5a(1) Tracer en l'air, par des mouvements du bras prefere, des formes

ecrites sur une ligne.
PB5a(2) Danser a petits pas, comme si l'on suivait sur le sol des formes qui

sont presentees au tableau ou sauter sur le pied gauche, le pied droit ou
1 pieds joints dans l'ordre symbolise au tableau.

PB5a(3) Coder par des traits longs et courts une suite de sons longs et courts.
PB5a(4) Noter par ecrit, apres avoir ecoute 3 sons, quel est celui qui est dif-

ferent des deux autres, en faisant une croix dans le ler, 2eme ou le 3eme
carre d'une ligne.

PB5a(5) La maitresse ayant leve la main plusieurs fois de suite en montrant
de 1 a 3 doigts ouverts, ecrire de gauche 1 droite sur une ligne des
batons en nombre correspondant, par exemple : II I III I.

PB5a(6) Apprendre I reconnaitre le bruit d'un regle qui tape la vitre, le mur,
une table, un livr. ; a coder chacun de ces bruits par un symbole precis
et finalement I ecrire de gauche a droite 3 de ces symboles en suivant
l'ordre dans lequel la maitresse a produit ces sons derriere les enfants.

PB5a(7) La maitresse ayant note au tableau une ligne qui monte, qui descend
et qui s'interrompt a plusieurs reprises, traverser la classe de gauche
droite en se baissant, en se relevant et en sautant scion la m'eme suc-
cession.

PB5b(1) Dessiner scion des consignes orales un rond avant un carre, apres une
croix, etc.

PB5b(2) Frapper dans ses mains I son tour, l'ordre de succession des eleves
&ant code par la suite de leurs noms au tableau.

PC1a(1) Faire une phrase sensee utilisant un mot donne.
PC1a(2) Montrer que l'on comprend le sens d'un mot en executant une con-

signe orale qui emploie ce mot.
PC1b(1) Trouver des mots contenant le son (i), (wa), (d).
PC2a(1) Decrire oralement une image representant des personnages en action,

en disant ce qu'ils font.
PC2b(1) Transformer une phrase proposee par la maitresse, la regle de trans-
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formation apparaissant dans deux phrases enoncees juste avant, par
exemple : *caujourd'hui, je chante ; hier je chantais, aujourd'hui je park ;
hier je

PD2a(1) Faire une croix sur celui de cinq dessins qui n'appartient pas au
meme ensemble que les quatre autres.

PB2b(1) Classer des crayons, scion leur longueur, des balles selon leur gros-
seur, etc., de la plus petite a la plus grande taille. Faire la meme chose
avec des mots ecrits avec les memes caracteres d'apres leur longueur.

PEIa(1) Lever le bras qu2nd la maitresse prononce un des mots a retenir
dans l'histoire qu'elle raconte.

PEIb(1) Dans une histoire comportant des repetitions, enoncer la phrase qui
revient regulierement.

PE2a(1) Retrouver, parmi 14 objets les 7 qui ont etc presentes juste avant.
PE2a(2) Apres 10 minutes d'une activite distrayante, enumerer les Sept objets

qui avaient etc presentes avant.
PF1a(1) Ne pas chercher a monopoliser ('attention de la maitresse.
PFIa(3) Scander son prenom, lorsque vient son tour dans le cercle, en tapant

dans ses mains et en faisant un pas en avant, pour chaque syllabe. Re-
culer de la meme facon pendant que les camarades repetent en tapant
dans leurs mains.

PF1b(1) Repondre aux questions de la maitresse.
PF1b(2) Adresser spontanement la parole a un camarade.
PF1b(3) Lancer en l'air tin foulard en appelant le nom d'un camarade qui

doit le rattraper et le relancer de la meme facon.
PF1c(1) Accepter de suivre les ordres donnes par la maitresse.
PF1c(2) Imiter les gestes de la maitresse qui mime le &placement de divers

animaux.
PF2a(1) Accepter la separation d'avec le milieu familial pendant les heures

d'ecole.
PF3a(1) Coller des pastilles de papier gomme pour former ou encadrer un

dessin, pendant 10 minutes.

I . Prerequis de la 2e annee

IB1a(t) Repeter le phoneme initial de mots commencant par p - I - k, b - d -
g, f - ch - s, v - j - z.

IB1 a(2) Lever un bras ou l'autre, scion que le mot prononce commence par
tine consonne sourde ou sonore.
Paires possibles :

it Explosives sourdes sonores soufflees sourdes sonores
p b f -
t d ch -
k g s - z
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IBla(3) Ecrire 3 lettres dans l'ordre ou elles ont ete prononcees, ces trois
lettres faisant oartie de la meme categorie, comme ci-dessus.

IBlb(1) Trouver des mots contenant chacun des phonemes du frangais.
IB1b(2) Trouver des mots rimant avec un mot donne, ou commengant par le

meme phoneme.
IBlb(3) Trouver un mot qui commence par le son «br*, comme «branche*

qui a deux fois le son «t*, comme «tetu* qui commence et finit par
le son «r*, comme «revenir*.

IBlc(1) Dire quel est le phoneme initial d'un mot entendu (ou de plusieurs
mots commencant par le meme phoneme).

IB1c(2) Reconnaitre si un phoneme donne se trouve dans des mots entendus.
IBlc(3) Epeler phonetiquement un mot de 5 sons.
IB2a(1) Reconnaitre les graphemes semblables au modele, parmi d'autres de

forme approchante.
IB2a(2) Dire si deux mots ecrits sont les memes, ou non (peur/pour), (livre/

libre), etc.
IB2b(1) Reconnoitre le groupe de lettres «modele* parmi d'autres groupes ou

les memes lettres sont dans un ordre different.
IB2b(2) Classer des mots (sur cartes) d'apres la premiere lettre, puis d'apres

la deuxieme, enfin la troisierne.
IB2b(3) Copier correctement des mots complexes.
IB2c(1) Souligner rapidement tous les mots d'une page comportant la suite

de lettres ou
IB2c(2) Barrer le mot «barre *toutes les fois qu'il apparait dans une page de

mots assez proches, le plus vite possible.
IB2c(3) Apres avoir lu le mot modele a gauche d'un ligne, souligner rapide-

ment celui des quatre mots suivants, a droite, qui est identique au modele.
Exemple : dans/dame, danse, dans, dire.

IB5a(1) Coder des sons successifs (tambourin, cloche, etc.) par des symboles
graphiques ecrits de gauche a droite (rond, triangle, etc.).

IB5b(2) Ecrire des traits longs et courts, de gauche a droite, pour noter la
succession de coups de sifflets longs et courts.

IB5b(1) Produire avec des batonnets un rythme propose par ecrit par exemple
un coup pour 1, deux coups pour 11, trois coups pour 111.

IB5b(2) Donner des coups de sifflets longs et courts selon l'ordre des traits
longs et courts sur une ligne.

ICla(1) Souligner quel est celui de trois mots qui complete le mieux une phrase
lacunaire.

IC1 a(2) Montrer que l'on connait le sens de mots relativement rares en les
ciassant dans des categories donnees et simples.

IC1b(1) Trouver des mots qui suggerent une idee, par exemple «oiler vite*
(course, rapide, vitesse...).

IC1b(2) Relier par une fleche chacun des six mots ecrits en colonne a gauche
a son synonyme (ou son contraire) ecrit a droite.
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IC1b(3) Trouver des objets qui s'achetent par paires (souliers, etc.).
IC1b(4) Trouver de nouveaux mots en changeant la premiere consonne du mot

(par exemple : pain, main, gain, nain).
IC2a(1) Repeter des phrases en changeant le nombre de sujets, ou le temps,

etc. Exemple : Jean va a l'ecole / Pierre et Jean ... (vont a l'ecole).
IC2b(1) Mimer une phrase du point de vue de l'acteur et de la personne qui

subit ('action pour faire apparaitre le sujet et le complement.
IC2c(1) Repeter une phrase d'un texte ecrit au passé simple, aussitlit apres

l'avoir lue.
ID1a(1) Apres avoir lu un texte, repondre a des questions portant sur le sens

de ce texte.
ID2a(1) Classer une liste de mots dans des categories donnees, exigeant un

raisonnement : par exemple : noms communs de choses, de personnes,
et noms propres.

ID2b(1) Classer dans le bon ordre des images decrivant une activite qui se
poursuit, par exemple la construction d'une maison, la preparation d'un
feu de bois, etc.

ID3a(1) Executer sur une feuille des consignes donnees oralement sans s'aider
d'un modele, par exemple dessiner un rond a l'interieur d'un carre, mais
pas dans le rond, etc.

IE1a(1) Reciter une poesie de quatre ou cinq lignes apprise par cceur.
IElb(1) Taper avec des batonnets le rythme d'une comptine apprise par cceur.
IE2a(1) Dessiner une forme geometrique complexe de memoire, immediatement

apres qu'on l'ait cachee.
IE2a(2) Decrire une image illustrant une situation, aussitOt apres qu'on l'ait

retiree.
IF3a(1) Pouvoir rester 15 minutes sur une meme ache, par exemple 1 lire une

histoire.

II Savoir prendre connaissance de l'ecrit

IIAla(1) Loto de mots : lever la main lorsque sa carte individuelle porte le
dessin de ('objet dont le nom ecrit vient d'etre tire par la mahresse et
presente aux joueurs.

IIMa(2) Choisir, parmi plusieurs cartes, celle qui porte le mot prononce par
la mattresse.

IIAla(3) Souligner, dans des groupes de 3 mots, celui qui est lu par la mil-
tresse.

IIAlb(1) En presence d'une liste de mots appris globalement auparavant,
souligner ceux qui sont reconnus (et les prononcer pour contr61e).

IIAlb(2) Jouer au domino de mots, chaque domino comportant un dessin et
un mot ecrit.
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IIA2a(1) Trier des cartes portant des lettres, ou groupes de lettres, dans des
boitQs correspondant a differents sons.

IIA2a(2) Souligner, parmi 4 mots ecrits, celui qui comporte le son prononce.
IIA2b(1) Dans un loto de lettres, mettre la lettre sur le dessin de l'objet qui

a cette lettre pour initiale.
IIA2b(2) En presence de 4 digraphes, souligner celui qui est utilise dans 1'

ecriture du mot prononce.
IIA2c(1) Classer des mots ecrits, dont une lettre (c, g, s) a etc soulignee, scion

la fagon dont cette lettre se prononce dans le mot en question.
IIA2c(2) Pouvoir enoncer la regle de prononciation des lettres c et g, suivies

d'une voyelle.
IIA3a(1) Dire comment s'appelle la lettre initiale de mots accompagnant des

dessins.
IIA3b(1) Regrouper des paires de cartes portant le meme mot, ecrit pour

l'une en majuscules et pour I'autre en minuscules.
IIA3b(2) Relir par des fleches des lettres ecrites en ecriture script et en

ecriture lice.
IIA3b(3) Placer dans un tableau a double entree et a quatre cases des lettres

majuscules ou minuscules, en ecriture script ou lice.
IIA3b(4) Trier des mots ecrits en minuscules dans des boites marquees de

l'initiale ecrite en majuscule.
IIA4a(1) Trier des cartes comportant des mots ecrits d'apres leur initiale.
IIA4a(2) En presence de listes de trois mots ecrits, barrer celui qui ne com-

mence pas par la meme lettre que les deux autres.
IIA4a(3) En ecoutant prononcer une liste de mots, lever la main chaque fois

qu'un mot commence par un son donne.
IIA4a(4) Apres avoir entendu 3 mots, lever la main s'ils ne commencent pas

tous par le meme son.
IIA4a(5) En presence de groupes de 3 mots, dont deux riment, barrer celui

qui se termine par un autre son.
IIA4a(6) Trouver des mots commencant comme bateau et bouteille.
IIA4b(1) Indiquer si le son t se trouve en debut, au milieu, en fin de mot

(dans des mots comme lecture, alouette, tranche), en faisant une croix
dans l'une des trois cases preparers.

1IA4b(2) Faire une chaine de mots avec des cartes preparees, de facon que les
mots adjacents aient des lettres qui correspondent, par exemple chien-
noisette-ecureui/-/aurier, etc.

IIA4c(1) Classer des mots (comportant It peu pres les memes lettres au debut,
mais dans un ordre different) d'apres la fagon dont ils commencent.

ma am
maman amande
manie ami

IIA4c(2) Entourer, dans une ligne de syllabes sans signification, celles qui sont
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identiqucs au modele donne a gauche (les autres comportant Igs memes
lettres dans un autre ordre).

IIA4d(1) Apres avoir entendu 3 mots commencant de la meme facon, (par
exemple grave, graine, grappe), trouver parmi 4 groupes de 2 lettres,
celui qui correspond : ici gr.

11A4d(2) Souligner, parmi 4 dessins, celui dont le nom commence par deux
lettres donnees a gauche.

IIA5a(1) Prononcer, sans hesiter, des syllabes commencant par une seule con-
sonne.

IIA5b(1) Prononcer, sans hesiter, des groupes de 3 lettres comportant une
consonne entre deux voyelles.

ILA5c(1) Prononcer, sans hesiter, des groupes de 3 lettres commencant par
tr, st, ps, vl, etc.

IIA5d(1) Prononcer, sans coupure, des mots comme ecru, apre, etc.
IIA6a(1) Lire des mots se terminant par un e muet ou par la marque du

pluriel, sans les prononcer.
IIBla(1) Deviner un mot comportant la prononciation d'une lettre inconnue

d'apres l'image adjacente.
IIBla(2) Remplacer oralement le mot manquant dans une phrase d'apres

('illustration correspondante.
IIB2a(1) Lire un mot dont le debut seul est ecrit, par exemple eleph...
IIB2a(2) Deviner un mot inconnu, d'apres l'expression proverbiale ou it se

trouve. Exemple : Apres la pluie, le beau t... Le cheval etait d... comme
un agneau.

IIB2a(3) Lire correctement oralement une liste de mots dont les uns corn-
portenr muettes, alors que d'autres exigent leur prononcia-
tio . par exempt^ vent/bougent, vis/mis, etc.

LIB/ ,-) Dire a quels mots correspondent des contractions comme .n'a»
(=ne + a) ou .Pa» (= le + a).

IIB2b(1) Lire des phrases 06 le verbe est indique entre parentheses a l'infinitif,
en le conjuguant correctement.

IIB2b(2) Choisir le mot qui complete correctement la phrase, parmi un choix
de formes accordees differemment. Exemple : Les gardes (viennent,
vont, vient) parfois (cheval, chevaux).

IIB3a(1) Trouver le mot qui manque dans un texte
qui en donne la definition. Ex. Quand on a envie de manger, on dit
qu'on a ... (faim).
qui le decrit. Ex. : II y avait des poules, des oies, des canards dans
la cour de cette (ferme).
qui le suggere par contraste. Ex. : Pour fuir ('agitation de la ville,
it se refugie a la ... (campagne).
qui en donne un synonyme. Ex. : Tout paraissait calme et ...
(tranquille).
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IIB3a(2) Trouver le sens d'un mot nouveau d'apres le contexte en voyant
comment it s'insere dans plusieurs phrases du type precedent.

IIB3a(3) Lorsqu'un mot a plusieurs sens possibles, dire lequel est le bon d'
apres le contexte de la phrase.

IIB3b(1) Choisir le mot qui complete correctement la phrase, d'apres le sens
general. Ex. : Jean ... (va, voit) a la maison.

IIB3b(2) Faire correspondre l'un des six mots ecrits a droite a chacune des
cinq phrases donnees a gauche.

IlB3c(1) Ecrire le pronom personnel qui manque, d'apres le contexte. Ex. :

Maman dit : «Viens ici Alice, je veux (te) voir.'
IICla(1) Souligner dans un texte des groupes de deux lettres ne donnant

qu'un seul son. Ex. : ou, gn.
IIC1a(2) Decouper, par des traits verticaux, les mots d'un texte ecrit sans

espaces.
IIC1a(3) Decouper des mots longs, par des traits verticaux, en syllabes que

l'on prononce d'un coup.
IIC1b(1) Decouper des mots composes en mots simples. Ex. : perce/neige.
IIC1b(2) Souligner, dans des mots derives, des racines deja connues. Ex. :

poursuivre, chevalier.
IIC1b(3) Souligner dans un mot les segments qui se retrouvent dans un second

(chevallcheveu) ou dans deux autres mots (balle /ballon /maison).
IIC1c(1) Recopier des mots simples donnes dans un texte au feminin ou au

phriel, sans ces marques de genre et de nombre.
IIC1c(2) Trouver quelle est celle des quatre formes proposees (masc. sing.,

masc. plur., fem. sing., fem. plur.) qui complete une phrase lacunaire.
IIC2a(1) Lire avec l'intonation appropriee des phrases se terminant par un

point, un point d'exclamation, ou un point d'interrogation.
IIC2b(1) Souligner la premiere lettre de chaque phrase dans un texte et en-

tourer d'un cercle les virgules, de deux les points virgules et de trois
les points.

IIC2b(2) Marquer par des inflexions de voix et des pauses plus ou moins lon-
gues la structure de la phrase.

IIC2c(1) Souligner les deux mots relies par et, ou, dans des phrases appro-
priees.

IIDla(1) Dire a quelle page se situe une histoire en consultant la table des
matieres.

IIFIa(1) Lire suivant un rythme naturel, en disant chaque mot d'un seul
souffle et sans arrets irreguliers entre lrc mots.

IIF2a(1) Lire en evitant les erreurs de lecture nabituelies : confusion, addition,
omission, inversion d'ordre, dissociation de digraphes, association de
graphemes.

IIF3a(1) Lire silencieusement, sans remuer les levres, ni suivre la ligne du
doigt.
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III Savoir comprendre

HIM a(1) Apres avoir lu une petite histoire, classer 5 images dans l'ordre des
evenements correspondants.

IIIAla(2) Apres avoir lu une petite histoire, classer dans le bon ordre, 4
phrases tirees de l'histoire.

IIIAla(3) Reconstituer le texte lu, donne sous forme de puzzle, puis c!e phra-
ses isolees.

IIIA2a(1) Repeter, sans la relire, la phrase que l'on vient de lire.
IIIA2a(2) Donner un titre a une historiette ou a un paragraphe apres l'avoir

lu.
IIIA2a(3) Apres avoir lu un paragraphe, choisir celle des trois phrases pro-

posees qui reprend l'ensemble des idees plut6t qu'un seul detail.
IIIA2a(4) Identifier l'objet ou le personnage decrit par une phrase (l'inven-

ter, ou le trouver parmi plusieurs reponses possibles).
IIIA3a(1) Apres avoir lu un dialogue, dire quel personnage a prononce tellc

phrase (repetee).
IIIA3a(2) Apres lecture d'un paragraphe, dire si une phrase se trouvait ou

non dans le texte lu.
IIIA3a(3) Apres lecture d'un paragraphe, choisir celui des 3 mots proposes

qui complete une phrase lacunaire, tiree du texte lu.
IIIA3a(4) Apres lecture, repondre a des questions relatives au sens du texte.

a(1) Chercher rapidement, dans un texte nouveau, la reponse a une
question posee par la maitresse et la donner oralement.

IIIBIb(1) Dans des lignes de quatre mots, entourer celui qui repond a une
definition, ou qui est le contraire d'un mot, ou qui appartient a une
classe, ou qui Berta une activite, ou qui a une caracteristique donnee.

IIIB2a(1) Dessiner ce qui est presente dans un texte ecrit, par exemple : «Sur
la table brune se trouve un panier jaune. I1 y a 3 pommes rouges dans
le panier..

IIIB2b(1) Suivre une recette de cuisine simple, ou des indications pour effec-
tuer des travaux manuels.

IIIE21s(2) Suivre un parcours oil des consignes sont donnees par ecrit a cha-
que etape et doivent etre comprises pour continuer le parcours.

IV Savoir aaborer

IVAla(1) Distinguer si une histoire est humoristique ou non.
IVA2a(1) Repondre a des questions concernant les comportements et les sen-

timents des personnages de l'histoire lue.
IVA2a(2) Montrer la relation entre le texte et l'illustration.
IVA2b(1) Dire quelle est Ia cause et quelle est Ia consequence dans des phra-

ses comme : «Il a plu, Jean est mouille. ou 41 est sale, it est tombe..
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IVA2b(2) Tirer fa conclusion d'un texte. Ex. : Odite rentre de l'ecole. La
neige tombe. Son nez est rouge et... (jaune, froid, chaud, pointu).

IVA2c(1) Relict par une fieche les 2 mots (de gauche a droite) qui vont en-
semble : pied, fillette, wagon, veto / pneu, train, sootier, robe ; ou qui
s'opposent : grand, noir, dehors, jell dedans, petit, travail, blanc.

IVA2c(2) Class,:r des mots au fur et a mesure que la maitresse les ecrit au
tableau dans des categories (a manger, a mettre sur soi, a faire, a en-
tendre, par exemple; en ecrivant leur initiate dims la colonne prevue
d'une feuillc de reponse preparee.

IVA3a(1) Raconter tine aventure personnelle analogue it celle qui est men-
tionnee dans le texte lu.

IVB2a(1) Apres avoir lu la moitie d'une histoire, imaginer les evenements qui
pourraient suivre, en relation avec le debut.

IVB2a(2) Faire une phrase nouvelle avec un mot du texte dont la maitresse
vient d'expliquer le Fens.

IVB3a(1) Apres avoir lu un texte, evoquer le theme de la lecture par un des-
sin ou une peinture.

IVB3b(1) Exprimer sous forme d'un tableau it double entree les formes pos-
sibles des terminaisons des adjectifs, selon leur genre et leur nombre.

IVB3c(I) Chercher dans des listes etablies precedemment l'orthographc de
mots it ecrire.

IVC1a(1) Apres avoir lu un dialogue et avoir discute avec la maitresse des
sentiments des personnages, prendre, it la relecture, le ton voulu pour
exprimcr ces sentiments.

IVC2a(1) Apres avoir lu un texte, mimer les actions du heros.
IVC2a(2) Jouer, avec des camarades, l'histoire lue.
IVC2b(1) Illustrer tine histoire lue par une succession de dessins.
IVC2c(1) Raconter a ses camarades une histoire que l'on a lue.
IVD1a(1) Biffer lcs phrases illogiqucs. Ex. : 4..cs ecurcuils montent aux ar-

bres. Its ont sept pattcs..
IVDIa(2) Reconnaitre Ia difference entre les histoires realistes et les histoires

imaginaircs (d'animaux, p. ex.).
IVD1a(3) En presence d'une image, lire Line liste de phrases qui s'y rapportent

et biffer celles dont lc sens ne correspond pas it l'image.
IVD1a(4) Apres avoir lu un texte, lire uric liste de phrases qui s'y rapportent

et biller cdes dont le sens ne correspond pas avec ce qu'on vient de lire.
IVD1b(1) Dire si l'on aimerait vivre Ia meme aventure que ie heros d'une

histoire, s'il a raison, comment it pourrait faire encore, ce que l'on
ferait it sa place et pourquoi.

IVD1b(2) Evaluer l'interet de l'histoire lue, la valeur des illustrations, en
effectuant des comparaisons (avec des contes connus, la television, etc.).

IVD2a(1) A la suite d'une lecture, et avec l'ordre des questions de la maitresse,
formuler une conclusion, une lecon a tirer ou une morale, it partir de
l'histoire lue.
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V Pouvoir s'eduquer

VAla(1) Lire spontanement pendant un moment de temps libre en classe.
VA la(2) Manifester de Ia joie a commencer la lecon de lecture.
VAIa(3) Soutenir son attention plus longtemps sur une lecture que sur un

autre travail.
VA la(4) Participer pius activement a l'activite de Ia classe lorsqu'il s'agit de

lecture que lorsque c'est une autre branche.
VA2a(1) Apporter spontanement des livres personnels a l'ecole.
VA2a(2) Demander a ernprunter des livres, ou a en recevoir en cadeau.
VA2a(3) Prendre soin spontanement des livres a disposition en classe, par

exemple en les recouvrant, en tournant les pages correctement par l'ex-
terieur, en les rangeant apres usage.

VA2b(1) Choisir parmi d'autres possibilites de jeux, des jeux de lettres, ou
portant sur des mots, ou conduisant a ecrire (imprimerie, p. ex.).

VA3a(1) RMiger spontanement une histoire» qui associe des phrases et des
dcssins.

VA3a(2) Rediger spontanement une lettre, un poeme ou un autre texte ecrit.
VB2a(1) Reprendre dans ses jeux le theme d'une lecture.
VB2a(2) Rechercher ou demander de l'information complementaire a une

lecture anterieure.
VB2a(3) Offrir de preter ou recommander a d'autres le livre que I'on vient

de lire.
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7 La structure des criteres descriptifs d'une
methode d'enseignement de lecture

par Jacques Weiss, collaborateur scientifique a 1'IRDP, Neucbcitel

7.1 L'EVALUATION D'UNE METHODE D'ENSEIGNEMENT.
LE PROBLEME GENERAL.

Eva luer une methode d'enseignement de la lecture pose d'emblee le prob/eme
des criteres de cette evaluation. On peut en effet caracteriser la valeur d'une
methode de nombreuses facons qui peuvent conduire a des choix contradictoires.
Elle petit decouler des resultats de l'eleve, de la satisfaction de l'enseignant
l'utiliser, des economies qu'elle permet a 1'Etat, de son degre de programmation,
des moyens mis a disposition... Se lon les personnel considerees, Etat, enseignants,
eleves, parents, scient;fiques, ('appreciation d'une methode peut varier conside-
rablement.
C'est pourquoi une procedure d'analyse objective des methodes d'enseignement
doit etre developpee afin d'eviter les jugements hatifs. L'evaluation d'une me-
thode de lecture procede selon des demarches generates qui interviennent egale-
ment dans l'evaluation de methodes d'enseignement autres que la lecture. La
premiere partie de ce rapport tense de se situer a ce niveau de generalite et de se
poser le probleme de l'evaluation des methodes d'enseignement. Quelles sont les
demarches de revaluation ? El les sont au nombre de trois :

1) ('analyse interne
2) ('analyse fonctionnelle
3) ('analyse externe.

L'analyse interne

L'analyse interne consiste a decouvrir les objectifs que la methode veut atteindre,
comment elle procede pour ce faire, sur quelles bases elle se fonde. L'etude porte
egalement sur ce que la methode met a disposition, sur la qualite du contenu et
de is forme de ses moyens d'enseignement, sur la quantite de materiel... Elle re-
presente une prise d'information prealable, necessaire a is recherche experimen-
tale proprement dite, parce qu'elle correspond a la connaissance de l'objet de la
recherche. Il faut comprendre par methode, les documents utiles a l'enseignement
d'une matiere donnee ; Panolyse est done independante, a ce stade, du cadre
d'application et des performances de Peleve.
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L'analyse fonctionnelle

L'analyse du fonctionnement correspond A Petude de Ia methode dans Ia n'ialite
de Penseignement. Des ce moment, la m6thode ne reste pas wile qu'elle est car
'enseignant Ia transforme en projetant sur elle ses conceptions psycho-pMagogi-
quo. En effet, chaque maitre apprehende differemment La methode, greffe ses
propres connaissances, objectifs et prociMures sur ceux de l'auteur. II ajuste la
ni,:chode en fonction de cc qu'il snit et croit de la p6dagogie de la lecture, des
niathematiques, etc. L'analyse du fonctionnement consiste done h etudier la me-
thode Penseignant, A mettre en evidence degr6 de compr6hension, le degre
d'acceptation, fidelit6 de l'applicat;on de la methode.
Cette analyse est importante car les per formances en lecture des cloves, sur les-
quelles va reposer l'analyse externe, sent 'lees a la mi:thode personnelle du
maitre, biee plus qu'a tine methode-type, repri:sentee par les documents Ink A
disposition de l'enseignant.

Lana/vse externe

L' analyse externe cherche A connaltre les effets de Penseignement selon les metho-
des utilisees. Elle met en relation les variables independantes que sont les con-
ditions de Papprentissage avec les performances de l'eleve aux differents tests,
questionnaires, consideres comme variables dependantes. C'est la partie princi-
pale de la recherche, car d'elle va decouler ('appreciation de la m6thode. Les
r.-;i:ltats de cette analyse permettent de &gager les aspects de la ou des methodes
qui conditionnent la ri':ussite de Papprentissage. Dans le cas de la lecture, par
excinple, les methodes exercant les prerequis, ou les methodes mettant i'accent
sur Pauto-apprentissage, obticnclraicnt un type de reussite determinee, alors que,
pout-etre, les exercises de clLodage correspondraient a un autre type de reussite
en lecture.

L'analyse dcscrtptive - l'analyse evaluative

Lei crit,'.res de reussite en lecture ne sont pas uniques et absolus. Its varient selon
lea personnes, scion les &belles de valeur des individus. La recherche comprend
don': deux phases, Tune descriptive et objective, qui met en evidence des faits,
des liaisons entre faits ; c'est la phase : proprement parler scientifique ; l'autre,
evaluative et subjective, qui consiste a hierarchiser les observations en fonction
d'echelles de valeurs variables, afin de proceder a des choix. Les criteres de
raissite, par exemple, pourront etre pour certains la capacite de dechiffrer tant
de mots en tant de minutes a la fin de la premiere annee d'apprentissage, pour
d'autres encore, la possibilite de creer un texte et de le lire. C'est la phase po-
litique.
Les analyses interne, fonctionnelle et externe, comportent donc deux niveaux :
un nivcati descriptif et un niveau evaluatif. Le present rapport concerne uni-
qucment l'analyse interne descriptive de 10 methodes d'enseignement de la lec-
ture, couramment utilis6es en Suisse romande.
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7.2 LAN ALYSE INTERNE DESCRIPTIVE

Le modele d'analyse

L'elaboration d'un modele general d'analyse permet de realiser un examen sys-
tematique et logique de la methode d'enseignement. Ce modele dont Porganisa-
tion generale est represente2 par le schema I consiste en Line structuration des
criteres d'analyse.

Schilma 1

Structuration generale des criteres descriptifs d'une methode d'enseignement

II

III

references de la methode

4,
..J

conceptions de l'auteur

4,

objectifs de l'apprentissage

4,

exercices - procedures - moyens d'enseignement

evaluation des acquisitions

enseignement correctif

(Cf. «Structure des criteres descriptifs d'une methode d'enseignement., en annexe)

Les fleches du schema I signifient que les criteres des categories I et II ont entre
eux des relations unilaterales, c'est-A-dire qu'un critere est prealable a celiii qui
le suit. Au contraire, les criteres de la categorie III ont des rapports succcssifs,
cycliques en feedback.

197



Les riferences
Ce schema permet de situer dans un cadre structure l'ensemble des criteres d'ana-
lyse d'une methode d'enseignement. La premiere partie comprend les reperes
d'ordre documentaire de la methode : auteurs, editeurs, titre, annees des editions,
coot de 'a methode, quantite de materiel. L'activite actuelle et anterieure de
l'auteur est une information qui permet d'cstimer son degre de technicite et de
competence. II est souhaitable de connaitre les rapports que Pauteur a eu avec
les sciences psychopedagogiques, et avec la pratique de Penseignement.
Considerer les dcstinataires de la methode comme une reference de la methode
n'est peut -titre pas opportun. I1 n'en reste pas moins que les methodes sont creees

i'intention de populations d'ekves determinees ; elles se caracterisent m'eme par
ce Une distinction est faite, par consequent, entre emploi normal ou
marginal des methodes. L'emploi normal correspond a une utilisation optimale
de la methode par les eleves auxquels elle est destinee. Dans le cas de la lecture,
par exemple, Ia methode Borel-Maisonny convient a des enfants dyslexiques ; la
methode 0S'exprimer-lire. s'adresse ;lux enfants de Suisse romande, le Sablier,
sous sa forme originate, O. des Canadians francais. Cependant, l'application d'une
methode peut s'etendre a des populations voisines, en faisant parfois l'objet
d'une adaptation : enfants normaux, pays francophones, adultes analphabetes,
etc.

A Les bases de la methode

Une methode est le fruit de la pensee d'un auteur. Elle reflete donc une certaine
conception, un certain savoir, une certaine philosophie. Ce sont les fondements
de la methode qui comprennent les definitions linguistiques, psychologiques,
pedagogiques de l'auteur, ses sources experimentales. Les donnees de base que
l'auteur explicite ou n'explicite pas selon les cas transparaissent dans les objectify
ou les exercices de l'apprentissage t.a methode est coherente.

Ad La dOinition de la methode

A.1.1 La definition de la matiere a apprendre
L'enseignement porte sur une discipline : le frangais, les mathematiques, l'en-
vironnement, ... La methode cette discipline ? Que faut-il entendre
par francais ? La methode peut sous-entendre une conception linguistique parti-
culiere qui l'amenera a se differencier notoirement d'une autre methode. Les
methodes nouvelles de lecture sont, en effet, impregnees des recentes decouveries
linguistiques. L'importance accordee aux sons de la langue le montre. L'influence
anglo-saxonne apparait dans les methodes qui mettent en evidence la multiplicite
des representations graphiques d'un son : (o) : eau, au, ot, haut, oh, os, etc.

A.1.2 La definition de l'activite a apprendre
Dans le cadre du francais, la methode ne porte pas sur l'ensemble de cette
discipline, mais sur I'un ou I'autre aspect, comme Ia lecture, I'orthographe, Ia
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grammaire. En cc qui concerne la definition de la lecture, les conceptions varient
et, par consequent, les methodes. Scion les tendances, la lecture consiste en un
decodage de signer graphiques, ou en un reperage d'indices significatifs en
fonction du contexte. La lecture peut etre concue egalement comme un mecanis-
me automatique ou comme un raisonnement et une recherche de sens.

A.1.3 La definition de la maniere d'apprendre
Les criteres descriptifs essaicnt de mettrc en evidence les conceptions de l'auteur
sur la psychologie de ]'apprentissage. Celui-ci peut resulter de l'enregistrement
d'associations acquises par repetitions, ou de la crainte de la punition ou de 1'
attente d'une recompense. Ii peut etre egalement le fruit de recherches personnel-
les. Scion certains, Pinter& explique tous les apprentissages et constitue la pierre
angulaire de la methode.

A.1.4 La definition de la maniere d'enseigner
L'acquisition des connaissances peut se realiser selon des conceptions pedagogi-
ques diverses qui se cara::terisent soit par une presentation completement elaboree
du savoir, soit par un apprentissage collectif que tous les cloves doivent suivre,
soit encore par des apprentissages individuels, animes par le maitre ou chacun
atteint son maximum et non le maximum de la classe. Les criteres choisis tentent
donc de preciser le role du contenu, de l'eleve et du maitre dans ]'apprentissage.

A.2 Les consequences pedagogiques
Etant donne les definitions ci-dessus, l'enseignement va presenter des caracteris-
tiques differentes. La description de la methode les mettra en evidence.

A.2.1 Les types de presentation de la matiere eleve
Les methodes, et notoirement les methodes de lecture, ont tendance a ,'enfermer
dans des stereotypes simplistes, evocateurs. Dans le cas de la lecture, cette typo-
logic se fonde sur l'approche du langage ecrit. (Considere-t-on ]'element ou
ensemble ?) On parle de methode globale, synthetique, syllabique, syncretique,
gestuelle, phonetique Ce sont les categories descriptives usuelles. Les criteres
descriptifs doivent permettrc de caracteriser de facon plus fine l'approche du
dechiffrage de la langue ecrite. Leur classification est representee par le schema
II. d'une approche par l'unite ou par l'ensemble, par l'ecrit ou par l'oral,
soutenue ou non par le geste, la couleur ? La correspondance entre l'ecrit et
l'oral est-elle biunivoc.ue (a une lettre correspond un son et vice-versa) ou mul-
tiple (a chaque son correspondent plusieurs lettres) ?
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Schema II

Les typologies possibles de presentation de la matiere resultant de
4 subdivisions bipolaires

Apprentissage
de depart

Bases de
l'apprentissage

Soutien Correspondances entre
sons et graphics

Ensemble

Sons

Soutien

Correspondance
biunivoque

Correspondance
multiple

Absence de
soutien

Graphics

Elements

La methode peut egalement se presenter comme un tout structure et justifie,
comme un curriculum ou, au contraire, comme un ensemble disparate d'exercices.

A.2.2 Les types de motivation consideres par la methode
Si la methode considere Pinter& comme essentiel a l'apprentissage, elle peut re-
courir a plusieurs moyens pour stimuler l'eleve. Elle peut ajuster les methodes
aux interets moyens des eleves de Page considere, mais clle peut egalement laisser
librement apparaitre les interets spontanes des enfants. Certaines methodes visent
seulement a rendre agreable Papprentissage en recourant aux dessins, a la cou-
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leur, d'autres favorisent les discussions de groupe, recompensent ou penalisent
les reponses des eleves. L'humour pourrait egalement intervenir parmi ces
moyens. On y fait appel aux Etats-lJnis. Dans la mesure ou Pactivit4 apprise
n'est pas une fin en soi, comme la lecture, la methode peut motiver l'enfant en
Painenant a s'ouvrir par son apprentissage a d'autres domaines de connaissance
et de jeu.

A.2.3 La marge de liberte octroyee par la methode
Les trois acteurs en interaction au co'irs de l'apprentissage sont l'auteur de la
methode, Penseignant et l'eleve. Chacun peut contraindre l'autre : la methode
par des directives methodologiques, le maitre par une procedure pedagogique
personnelle, l'eleve en cherchant a satisfaire ses motivations et ses capacites. Les
methodes peuvent considerer la liberte de l'un de ces trois acteurs comme essen-
tielle a l'apprentissage. En effet, une methode peut etre programmee, peut an-
noncer les objectify, les procedures, les exigences de chaque parcelle de l'enseig-
nement, indiquer les comportements du maitre, mettre a disposition tout le
materiel D'autres methodes ne presentent qu'un cadre general dans lequel le
maitre a tout le loisir de s'organiser, de puiser a des sources diverses, de choisir
ses manuels et son materiel, d'elaborer les outils necessaires a son enseignement.
Il en est aussi qui cherchent a s'adapter aux besoins de l'enfant. Elks sont tres
peu structurees et le maitre doit adopter une attitude de disponibilite et d'ecoute
qui lui permet de creer en quelque sorte la methode de chaque enfant. Dans ce
cas, la methode enonce les grands principes pedagogiques a respecter pour rester
dans son esprit.

A.2.4 Les rapports interpersonnels demandes par la me-
thode

L'ecole est une societe. Ses membres jouent des roles differents, ont des fonctions
diverses qui sont le plus souvent hierarchisees. L'enseignement se situe dans ce
contexte social. L'apprentissage de Peleve peut dependre du type de rapport qui
existe entre les differents acteurs en presence : les eleves, les maitres, les parents.
La methode d'enseignement scion les conceptions psychopedagogiques de l'auteur
precise le mode de relations qu'elle entend voir entretenir. Les relations possibles
peuvent etre horizontales, entre pairs. Elles peuvent etre aussi verticales, entre
roles differents. Si l'on considere les parents, les enseignants et les eleves comme
acteurs, it est possible d'obtenir la structure relationelle suiv ante :

Enseignant

Parents

Eleve

Enseignant

Parents

4,
--> Eleve
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Les rapports enseignants-enseignants peuvent apparattre dans le team-teaching.
Les rapports enseignants-parents correspondent soit a tine communication aux
parents des principes de la methode et des travaux d'eleves, soit a une participa-
tion parentale c. l'enseignement. Les rapports enseignants-eleves peuvent varier
entre tine attitude dominatrice du maitre et une attitude collaborante. Les rap-
ports eleves-eleves se manifestent soit par des travaux de groupe, soit par des
exercices competitifs. Les rapports parents-eleves pourraient intervenir dans les
travaux ,?t domicile. Les relations entre parents 7.pparaissent dans les associations
de parents ou dans des groupes de reflexion sur l'enseignement donne l'ecole,
par exemple.

A.3 Les justifications experimentales
L'auteur dune methode possede une philosophic pedagogique, des conceptions
psycholog,iques. Il les exprime eventuellement afin d'expliciter sa methode. Pour
justifier ses allegations, deux attitudes sont possibles : mentionner des recherches
realisees dans un contexte similaire, dont les resultats soutiennent sa methode ;
it s'agit alors de contrOler la coherence des extrapolations en les confrontant aux
resultats cites ; secondcment effectuer lui-meme des recherches sur sa methode.
La validite de ses resultats doit etre examinee.

A.4 Les objectifs de l'apprentissage
Les criteres mentionnes jusqu'ici tentent de decrire la philosophic et les bases de
la methode. De ces considerations sur la methode decoulent les objectifs. Plusieurs
questions se posent. I1 s'agit tout d'abord de savoir quels objectifs sont fixes par
la methode, les categories de comportements qu'ils recouvrent, leur precision. En
effet, it peuvent se situer a tin niveau tres general comme a un niveau d'extreme
precision si, par exemple, la methode definit des objectifs comportementaux,
cognicifs et affectifs. Les liens entre les objectifs sont plus ou moins structures,
scion les methodes. Its peuvent etre hierarchises. Le moment pour les atteindre
peut etre mentionne de facon precise.
Les objectifs et la procedure qu'ils supposent pour les atteindre peuvent ne pas
etre coherents soit avec les theses, sous-jacentes ou affirmees, soit avec le con-
texte dans lequel la methode doit etre appliquee. Dans le premier cas, les objec-
tifs doivent correspondre aux definitions de la methode. D'un point de vue
linguistique, si l'auteur prouve l'importance de l'expression, de l'approche audi-
tive de la langue, par exemple, les objectifs doivent concerner les activites orales,
l'expression libre. Si l'auteur preconise les travaux de groupe, les objectifs doi-
vent mentionner des activites et realisations collectives. Dans le second cas, les
objectifs peuvent etre atteints grIce a la methode seule, independamment des
conditions exterieures, mais ils peuvent aussi presupposer u1 contexte : forma-
tion des maitres, etat de preparation des enseignes, moyens financiers, ampleur
du groupe.
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B Realisation de la methode

La troisieme partie concerne la methode d'enseignement a proprement parler,
son application dans Ia classe. Elle comprend trois categories de criteres : les
criteres de rapprentissage, les criteres de revaluation des acquisitions, les criteres
des apprentissages correctifs.

B.I L'apprentissage

B.1.1 La raise en oeuvre
Les criteres relatifs a la procedure mettent en evidence la methodologie de 1'
enseignement. Its decrivent le degre de generalite des techniques proposees. Cel-
les-ci peuvent en effet concerner tout I'enseignement et se repeter periodiquement
chaque jour, ou chaque semaine, ou chaque annee. El les peuvent etre differentes
suivant le type d'objectifs a atteindre et meme precisees pour chacun d'eux.
Le schema suivant presente quelques procedures possibles : La procedure (P)
varie en fonction des objectifs (0). Elle peut varier egalement en fonction des
eleven (S).

I - II - III Adaptation de Ia procedure aux objectifs

I

Procedure unique
valable pour tous les
objectifs

01

02
0::

II

Procedure correspon-
dant It des categories
d'objectifs

0,
o.,
c),

P,

04
0 P2

0(1

III

Procedure proposee
pour chaque objectif

01 - P,
02 - P2

P:,
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IV - V - VI Adaptation de la procedure a l'ileve

IV
Procedure unique pour
tous les eleves

Si

S

S3

V
Procedure adaptee It
des categories d'eleves

Si

P, S2

S.

S'
S.

VI
Procedure adaptee
chaque eleve

P, - S,

P2 - S2

-

Les exercices

Its sont en rapport avec les objectifs. Lorsque la methode mentionne les objectifs,
it convient d'examiner si les exercices y sont rattaches explicitement. Lorsque les
objectifs ne sont pas iefinis, les exercices peuvent etre consideres comme des
objectifs comportementaux, sous-entendus par la methode.

B.1.2 Les moyens d'enseignement
La methode est formee de moyens d'enseignement It l'usage du maitre et de l'
eleve. Elk ne se reduit souvent qu'a cela. I1 faut entendre par moyens d'enseigne-
ment : les manuels, les cahiers d'exercices, le materiel, les panneaux, les films,
les bandes enregistrees, les fiches, etc.
L'analysc de ces moyens necessite une double approche : d'une part le contenu,
d'autre part la forme.

Le contenu

Le contenu des manuels rorte sur savoir, c'est-a-dire sur l'objet de l'appren-
tissage. Mai. dans le cas de la lecture, le contenu pourrait ne pas avoir d'impor-
tance puisqu'il n'est que le pretexte de l'apprentissage d'un savoir-faire. Cepen-
dant, une information est transmise par le texte It lire. Les travaux de Francois
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Leveque et Suzanne Mollo ont montre que les livres de lecture vehiculent un
message social qui n'est pas du au hasard. L'auteur de la methode presente, ou
peut-etre projette inconsciemment, un monde, une societe bien precise. Il est donc
opportun de connaitre lc message transmis indirectement a l'eleve par l'inter-
mediaire de l'apprertissage a la lecture. Les informations transmises concernent
une societe (famille, ecole, pays, metier) ; elles se situent dans une ethique donnee,
a un moment et en un lieu precis elles sont reales ou imaginaires. Le contenu
peut etre le meme au long du manuel, comme it peut varier d'une lecon a l'autre.
Le manuel de l'eleve peut egalement etre un outil suffisamment elabore et struc-
ture pour que l'eleve progresse soul dans son apprentissage.
Le manuel du maitre est un instrument de travail. Il n'existe pas dans toutes les
methodes. II peut guider l'enseignant, suggerer des activites, donner une vue d'
ensemble de la methode et, selon les indications qu'il comporte, permettre ou non
une consultation aisee.

La forme

Quanta la forme, it serait possible d'enumerer des criteres d'une grande precision
concernant les caracteristiques souhaitables pour le materiel pedagogique et les
imprimes necessiures. Ces criteres cependant exigent un examen long et excessi-
vement fouille qui ne semble pas indispensable eu egard aux criteres relativement
larges retenus pour les autres dimensions de la methode.
Cependant, une description generale de la robustesse du materiel, de sa lisibilite,
de son attrait, de sa maniabilite et de l'importance de son occupation spatiale
merite d'être realisee. L'epaisseur des caracteres, la largeur des marges, la surface
de lecture, les rapports fond-texte sont a prendre en consideration, ainsi que le
nombre de reperes permettant une exploitation optimale du contenu. En outre,
pour utiliser les differents elements de la methode, celle-ci doit comporter des
moyens de consultations tels que la table des matieres, les references, les renvois,
les index.

B.2 Les moyens d'evaluation
L'evaluation constitue la seconde etape de I'enseignement. Elle permet le con-
trOle des acquisitions et de l'effet de la methode. Il est possible de considerer
trois types d'evaluation : l'evaluation formative, sommative et predictive. L'eva-
luation formative intervient au cours de l'apprentissage pour etablir le degre
de connaissance d'un objectif precis de lecture. Elle permet d'ajuster l'enseigne-
merit en fonction des lacunes rencontrees. Elle contrOle, par exemple, la capacite
d'un enfant a reproduire l'ordre d.s lettres dictees par l'enseignant, la possibilite
de completer un mot par la lettre qui convient, de lire un texte avec expression.
L'evaluation sommative cherche a etablir a la suite d'une periode d'enseigne-
ment les capacites globales en lecture des eleves. Elle met en evidence le degre
de comprehension, la rapidite de dechiffrage, l'exactitude de la lecture, par
exemple.
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L'evaluation predictive determine, sur la base de comportements qui precedent
la lecture et A la suite d'exercices de prerequis, par exemple, les capacites ou les
potentialites en lecture de Penfant. Les travaux d'Andre Inizan correspondent
a cette preoccupation en pays francophones.
La troisieme etape de la methode concerne l'ajustement de l'apprentissage aux
cas en difficulte. 11 s'agit des mesures correctives et des moyens mis specialement
a disposition a cet effet par la methode.

B.3 Les mesures correctrices
L'evaluation permet a l'enseignant de decouvrir les eleves en difficulte, mais
egalement les lacunes de l'enseignement. Diverses mesures sont proposees par
les methodes. S'il s'agit d'un retard general, l'enseignant reprend les memes
exercices avec la meme procedure. II peut egalement modifier son enseignement
pour toute la classe. Si ce retard ne concerne que quelques eleves, la methode,
dans de tels cas, propose une procedure d'enseignement adaptee au genre de
difficulte rencontre, des exercices specifiques, ainsi que des moyens d'enseigne-
mcnt, appropries aux eleves plus lents.
Pous s'assurer des progres resultant de cette pedagogie curative, les eleves sont
soumis a un contrOle qui reinsere l'enfant, en cas de reussite, dans le processus
normal d'apprentissage. Le deroulement general de l'apprentissage peut etre re-
present' selon le schema suivant :

Apprentissage I > Conti- Ole 1 Apprentissage 2 * Conti- Ole 2

t t
Rattrapage 1 Rattrapage 2

Les criteres descriptifs des moyens de rattrapage ne different pas de ceux neces-
saires a l'analysc des moyens d'enseignement cites precedemment.
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ANNEXE

STRUCTURE DES CRITERES DESCRIPTIFS
D'UNE METHODE D'ENSEIGNEMENT

Refftences de la methode

Auteur(s)
Activites anterieure et presente de l'auteur
Editeur(s)
Titre
Date de l'edition
Nombre d'editions
Coat de la methode
Quantite de materiel

Destinataires pour un emploi optimum de la methode
Age des eleves
Niveau scolaire
Niveau mental des eleves : eleves surdoues

eleves normaux
eleves deficients

Milieu social et geographique des eleves
Ampleur du groupe d'eleves

Destinataires pour un emploi marginal de la methode
Marge de fluctuation des ages

des niveaux scolaires
des niveaux mentaux
des milieux sociaux et geographiques
de l'ampleur du groupe d'eleves

A Bases de la methode

A.1 Definition de la rnethode

A.1.1 Definition de la matiere a apprendre
A.1.2 Definition de Pactivite a apprendre
A.1.3 Definition de la maniere d'apprendre

A.1.3.1 sur lc plan de la connaissance
A.1.3.2 sur le plan de l'interet

A.1.4 Definition de la maniere d'enseigner
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A.2 Consequences pedagogiques
A.2.1 Typc de presentation de la matiere It Peleve
A.2.2 Type de motivation de l'eleve
A.2.3 Marge de liberte octroyee par la methode
A.2.4 Rapports interpersonnels demandes par la methode

A.2.4.1 rapports Cleves /Cleves
A.2.4.2 rapports enseignants/enseignants
A.2.4.3 rapports parents /parents
A.2.4.4 rapports Cleves /parents
A.2.4.5 rapports enseignants/eleves
A .2.4.6 rapports enseignants/paren ts

A.3 Justifications experimentales
A.3.1 Recherches sur la methode
A.3.2 Recherches en rapport avec la methode

A.4 Objectifs de l'apprentissage
A.4.1 Justifications des objectifs
A.4.2 Description des objectifs
A.4.3 Decoupage et progression des objectifs

B Realisation de la methode

B.1 Methode d'apprentissage

B.1.1 Misc en ceuvre
B.1.I.1 didactique ou procedure d'enseignement
B.1.1.2 exercices d'apprentissage

B.1.2 Moyens d'enscignement
B.1.2.1 manuel d'enseignement

B.1.2.1.1 analyse du contenu
B.1.2.1.2 analyse de la forme

B.1.2.2 materiel d'enseignement
B.1.2.2.1 analyse du contenu
B.1.2.2.2 analyse de la forme

B.2 Moyens d'evaluation
B.2.1 Evaluation formative - analytique de l'apprentissage

B.2.1.1 type de passation
B.2.1.2 rapports entre l'evaluation et l'eleve (auto-evaluation)

B.2.2 Evaluation sommative-globale de l'apprentissage
B.2.2.1 etalonnage

B.2.3 Evaluation predictive de l'apprentissage
B.2.3.1 validation

B.3 Methode d'ajustement de l'apprentissage
B.3.1 Mesures correctrices
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B.3.1.1 did ique - procedure d'enseignement
B.3.1.2 exercices d'apprentissage

B.3.2 Moyens d'enseignement complementaires
B.3.2.1 manuel d'enseignement

B.3.2.1.1 analyse du contenu
B.3.2.1.2 analyse de la forme

B.3.2.2 materiel d'enseignement
B.3.2.2.1 analyse du contenu
B.3.2.2.2 analyse 'le la forme

B.4 Moyens d'evaluation apres correctiun de l'apprentissage (id. B.2)
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Résumés

7 La structure des criteres descriptifs dune methode d'enseignement de lecture

L'analyse descriptive de methodes de lecture a suscite de la part de Jacques
Weiss une reflexion plus fondamentale sur l'evaluation des methodes d'enseigne-
ment. II est apparu qu'une telle etude se subdivise en trois phases :

1) analyser les conceptions de l'auteur ;
2) mettre en evidence les modifications de la methode integrale dues a l'inter-

pretation de l'enseignant ;
3) prendre connaissance des effets de l'enseignement du maitre sur les ap-

prentissages des &eves.
Pour proceder a l'analyse interne descriptive, premiere etape de l'evaluation, it
a ete necessaire d'en rechercher les criteres et de les structurer. Leur organisation
s'inspire de la theorie des curriculums qui situe la methode dans le processus ge-
neral autoregule de l'enseignement.
D'une part, les criteres visent a degager les fondements de la methode (dans le
domaine de la lecture, pa'r exemple, les conceptions de l'auteur relatives a la lan-
gue, a la lecture, a Papp rentissage), les objectifs qui en decoulent ainsi que les
justifications experimenta les qui soutiennent ces concepts, d'autre part ils cher-
chent a caracteriser de fa con precise ce qu'est la methode : les procedures peda-
gogiques et les exercices proposes, les moyens d'enseignement, d'evaluation et de
correction mis a disposition, leur nombre et leur qualite.
Ce modele d'analyse perrnet une description detaillee des methodes d'enseigne-
ment, mais non une evaluation comparative. Celle-ci suppose que, dans une
etape ulterieure, certains criteres soient privilegies par rapport a d'autres.

7 Die Struktur der deskriptiven Kriterien einer Lesemethode

Jacques Weiss ist der Auffagung, da13 die deskriptive Analyse der Lesemethoden
ein griinlicheres Nachdenken fiber die Bewertung von Unterrichtsmethoden
ausgelost hat. Es zeichnet sich ab, clag sich eine derartige Studie in 3 Phasen
aufteilt :

1) die Konzeption des Autors zu analysieren,
2) die durch die Auslegung des Lehrers entstehenden Abanderungen der

integralen Methode hervorzuheben,
3) die Auswirkungen des Unterrichts eines Lehrers auf das Lernen der

Schiiier zur Kenntnis zu nehmen.
Urn die interne deskriptive Analyse durchzufiihren erste Stufe der Bewer-
tung war es notwendig, ihre Kriterien zu erforschen and sie zu strukturie-
ren. Die Organisation dieser Kriterien wird von der Theorie des .Curriculums»
beeinflugt, die die Methode in den allgemeinen, sich selbst regulierenden Pro-
zess des Unterrichts eingliedert.
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Einerseits zieien die Kriterien darauf ab, die GrundsHtze der Methoden (auf
dem Gebiet des Lesens z.13., die Konzeptionen des Autors die Sprache betref-
fend, das Lesen und das Lernen) hervorzuheben, sowie die sich daraus ergeben-
den Ziele und diese Konzepte unterstutzenden experimentellen Rechtfertigun-
gen. Andererseits suchen sic auf prazise Art und Weise zu charakterisieren,
worin die Methode besteht : die piidagogischen Verfahren und die vorgeschla-
genen Obungen, die Unterrichtsmittel, die Moglichkeiten der Bewertung und
der zur Verfilgung stehenden Korrektur, ihre Anzahl und ihre Qualitat.
Dieses Modell einer Analyse gestattet eine detaillierte Beschreibung der Unter-
richtsmethoden, jedoch keine vergleichende Bewertung. Diese setzt voraus,
da(3 in einer spteren Etappe gewissen Kriterien der Vorrang vcr anderen ein-
geraumt wird.

7 Structure of Descriptive Criteria For a Method of Teaching Reading

The descriptive analysis of teaching reading, says J. Weiss, has given rise to a
great deal of thought concerning the basic evaluation of teaching methods. Such
a study contains three phases :

1) the author's conceptions must be analysed
2) the manner in which teachers modify and interpret the original method

must be clearly indicated
3) the effects of teaching on the learning skills of the pupils must be taken

into account.
The first step in the evaluation process is to undertake an internal descriptive
analysis. It is imperative to discover and arrange the criteria which govern such
analyses. The resulting organisation is based on the theory of curricula, which
incorporates the method in the general auto-regulated process of teaching.
The criteria aim at bringing out the sub-structures of the method (in the field of
reading, for instance, the conceptions of the autor concerning language, reading
and learning to read), the resulting goals as well as the experimental evidence
supporting these concepts. With the help of these criteria, an attempt is made
to characterize precisely what the method is about, i.e. the teaching procedures,
suggested drill, teaching materials, means of evaluation and correction at the
teacher's disposal.
This model of analysis allows for a detailed description of teaching methods,
but not for a comparative evaluation. A comparative study requires that, at a
later stage, more importance be attached to certain criteria rather than to others.
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